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RESUMO

A pesquisa propOe-se a realizar uma analise da atuacdo pratica de professores em duas escolas da
rede municipal de Porto Alegre. Para viabilizar este estudo, foram escolhidas duas escolas da rede e,
a partir da problematica central — Como tem se organizado o trabalho docente em duas escolas da
rede municipal de Porto Alegre? —, investigou-se o trabalho de professores e suas possibilidades
para organizagdo dos espacgos e tempos de ensino e de aprendizagem no atual contexto do espago
escolar. Os referenciais tedricos utilizados, entre eles, Maurice Tardif e Claude Lessard (2008),
Paulo Freire (1996), Miguel Arroyo (2007; 2009), Antonio Flavio Moreira (2010; 2011), Danilo
Gandin (1995; 2007), Fernando Hernandez e Montserrat Ventura (1998), Celso Vasconcelos (2008),
Luis Armando Gandin (2002) e Graziella Souza dos Santos (2012), em articulagdo, ofereceram a
problematizacdo de conceitos concernentes as tematicas de trabalho docente, organizacdo dos
espacos e tempos do trabalho pedagdgico e as concepgdes de curriculo. O percurso metodoldgico
caracteriza-se pela pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, com inspiragdo etnografica, realizada
através de observacOes e vivéncias no espaco escolar de ambas as instituicBes, e, através de
conversas formais/informais e entrevistas com supervisores pedagégicos e professores do primeiro e
segundo ciclo de formacdo. Como procedimentos metodoldgicos foram realizados levantamento
bibliogréafico, anéalise de documentos e entrevistas semiestruturadas com membros pertencentes as
escolas, o que gerou um rico material bruto empirico. Na analise dos dados produzidos, foram
utilizados os recursos de analise de contetdo categorial e a analise relacional, substanciadas por
lentes socioldgicas. Ao término da pesquisa foi perceptivel, no discurso dos sujeitos entrevistados e a
partir das experiéncias vivenciadas, uma tendéncia a visibilizacdo e potencializacdo positiva do
trabalho cotidiano docente, tratando-o como central na organizacdo dos espagos e tempos escolares,
ou seja, na consolidacdo do curriculo. Além disso, foi possivel tracar comparacdes entre as duas
escolas pesquisadas, demonstrando aproximac6es e distanciamentos com relacdo as formas dadas a
gestdo do trabalho pedagdgico nas salas de aula e na escola. Entre as aproximagdes destacam-se que,
em sua grande maioria, professores utilizam-se dos projetos de trabalho para definir as diferentes
maneiras de gerir os tempos e espacos escolares, ressignificando as aprendizagens do alunado. Entre
os distanciamentos, percebe-se, na experiéncia de uma das escolas, que a possibilidade de discutir o
curriculo de forma participativa, pode caracterizar-se numa construcdo efetiva de saberes e
conhecimentos coletivos da comunidade escolar, consolidando-se, assim, espacos e tempos reais de
participacdo e de partilha. J& a outra escola pesquisada carece da construcdo desse espaco, 0 que
acaba fragilizando o trabalho e o curriculo da mesma. A partir dos resultados obtidos, pretende-se
continuar problematizando e pesquisando as praticas de organizacdo do trabalho docente e as
alternativas viaveis de sucesso no contexto educacional, privilegiando assim seu reflexo na
organizacao e consolidacdo de um curriculo e uma educacao mais justa e igualitaria.

Palavras-chave: Trabalho Docente. Curriculo. Organizacdo do Ensino e da Aprendizagem.
Organizagéo dos Espagos e Tempos Escolares.
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1 ESCOLHENDO OS CAMINHOS

Este estudo prople-se a realizagdo de uma andlise do trabalho docente em duas
escolas da rede municipal de Porto Alegre. Tem como objetivo principal investigar e
problematizar as possibilidades que professores encontram para a organizacao dos espacos e
tempos de trabalho, seja no ambiente das salas de aula ou da escola como um todo.

A citacdo escolhida como epigrafe declara uma relacdo bem estreita com a tematica
do trabalho docente, pois percebo essa afinidade ao pensar as maneiras que entendo e
enxergo as possibilidades de ser e fazer docente nas temporalidades e espacialidades das
instituicGes escolares. Mas também demonstra a compreensdo e o valor positivo que atribuo
as experiéncias vivenciadas nos variados contextos de vida, seja no ambito pessoal ou
profissional, fisico, emocional e espiritualmente falando.

Antes de ingressar, e finalmente concluir o curso de graduacdo em Pedagogia na
UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul — ja pensava em ser professora.
Acredito que desde minha infancia esse era um sonho fomentado pelas minhas experiéncias
como aluna, depois como estagiaria do magistério e, mais tarde profissionalmente, em
algumas escolas as quais passei.

O trecho: “Todas as idades ficam em nds e vao colaborando: infincia, adolescéncia,
maturidade, velhice — aparéncias do corpo — A alma faz cole¢ao” (MOREIRA, 1958, p.12);
corrobora, expressivamente, com essas questdes as quais acredito serem pertinentes para
refletir sobre a docéncia. As vezes ndo nos damos conta de quem nds mesmos somos, das
vivéncias que nos constituem, das pessoas que passam em nossas vidas ou das vidas por
quais passamos, dos itens que fazemos diariamente, das situacdes que nos marcam, das
questdes que nos atingem em variados momentos e diferentes etapas da vida. Marcas que
(trans) formam a ndés mesmos e aos outros com quem nos relacionamos. Sem importar quais
sejam essas experiéncias, elas, de fato, nos marcam, nos constituem e nos subjetivam, (trans)
formando, e por vezes, até deformando, n6s mesmos e 0s outros como individuos da e para a
sociedade (JOSSO, 2006).

Dessa maneira, a escolha do tema do meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
ndo se deu de uma hora para outra, mas sim, foi uma construcdo que vim tecendo ao longo
da minha caminhada pela graduacdo e pela vida. Pensar, pesquisar, falar, enfim escrever,

sobre as experiéncias do trabalho docente para mim € um prazer, e extremamente



significativo na minha formacao. Seguramente tambeém fui sendo encaminhada e subjetivada
pelos meus estudos ao longo da graduagdo, sejam nas inser¢des dentro dos cotidianos
escolares, das préaticas obrigatérias ou ndo, com as idades diversas, sejam nos seminarios,
grupos de discussdo e de estudos, assim como, a partir das intensas experiéncias
proporcionadas pela vivéncia de dois anos como bolsista de iniciacdo cientifica.

Nesse contexto, cheguei ao recorte do tema deste TCC, que é a atuacdo pratica de
professores em duas escolas da rede municipal de Porto Alegre. Como demonstrarei
oportunamente, as duas escolas da rede escolhidas para o desenvolvimento dessa pesquisa
estavam dentre as que estive inserida durante o periodo como bolsista de pesquisa.

Durante o estudo foi problematizada a importancia do trabalho docente na vida
escolar, bem como, as formas de organizacé@o do trabalho de professores nessas escolas, 0s
espacos e tempos para essa organizagdo docente, os conhecimentos privilegiados por eles, os
conhecimentos importantes de serem elencados no curriculo e por quais perspectivas séo
visualizados.

Na elaboragéo deste trabalho de pesquisa, muitos autores serviram de referéncia para
que eu construisse meu referencial tedrico e analisasse os dados levantados, entre eles
Maurice Tardif e Claude Lessard (2008), Paulo Freire (1996), Miguel Arroyo (2007; 2009),
Antonio Flavio Moreira (2010; 2011), Danilo Gandin (1995; 2007), Fernando Hernandez e
Montserrat Ventura (1998), Celso Vasconcelos (2008), Luis Armando Gandin (2002) e
Graziella Souza dos Santos (2012).

A composicdo final do TCC estd dividida em cinco capitulos. Neste primeiro
capitulo situo mais amplamente o estudo e apresento um pouco das minhas motivacdes
pessoais que me instigaram a escrever o trabalho, apresento também o universo tematico
acerca do problema na pesquisa. No segundo capitulo trago o problema e como cheguei
neste recorte, explicitando sua origem. Também escrevo pontuando mais detalhadamente
justificando a escolha do problema e tematica, entre motivacdes pessoais e amarragdes com
a pesquisa a qual estou envolvida. Além disso, falo dos percursos e ferramentas
metodologicos utilizados, das duas escolas pesquisadas e da rede estudada, explicitando os
motivos da escolha das mesmas e dos participantes da pesquisa, entre eles, professores e
supervisores.

O terceiro capitulo é o estudo tedrico realizado para compreender 0s conceitos
utilizados na pesquisa. Aqui discorro contextualizando e situando a constituicdo do

ser/saber/fazer docente, também sobre as possibilidades da organizacdo do trabalho docente,



levando em consideragdo tempos e espacos para a realizacdo da préatica cotidiana. Ao final
do capitulo, exponho a concepc¢éo de curriculo com a qual trabalho na pesquisa.

No quarto capitulo apresento meu bloco analitico, em que utilizo trechos das
entrevistas e vivéncias nas escolas, amarrando com as referéncias teoricas e reflexfes para
dar conta de responder as minhas indagacdes iniciais e para atingir os objetivos elencados na
proposta do estudo. Aqui busco evidéncias que indiqguem a constituicdo do oficio docente,
do que significa ser/fazer professora e seus papeis no ser/fazer docéncia, dos
saberes/conhecimentos que estdo implicados no trabalho docente e na acdo educadora.
Também apresento as formas que professores encontram para gestar tanto os espagos quanto
0s tempos de ensino e de aprendizagem das salas de aula nas escolas pesquisadas. Por
altimo, busco problematizar a constituicdo de espagcos e tempos que viabilizem a
participacdo e envolvimento de professores nas decisdes curriculares das escolas
pesquisadas.

Para finalizar faco um resgate do que o estudo se propds e apresento os achados,
considerando as vivéncias e experiéncias pessoais e das escolas, dos sujeitos e dos
referenciais pesquisados. Estabeleco reflexfes e apontamentos finais sobre a organizacgéo do
trabalho docente assim como as possibilidades encontradas para a participacdo docente no

espaco escolar.



2 PROBLEMATIZACAO E PERCURSOS METODOLOGICOS

Como ja exposto anteriormente, a problematica geral dessa pesquisa ndo surgiu da
noite para o dia, nem é item para dar conta de uma escrita final para a conclusédo do curso.
Faz parte do processo da minha formagdo enquanto pessoa, ser humano, e, especialmente,
docente. Além disso, este TCC me ajuda a refletir e problematizar sobre as possibilidades
que cercam a organizacdo do trabalho docente no contexto do espago e tempo escolar.

Partindo da concepcéo tedrica de Maurice Tardif e Claude Lessard (2008) para
trabalho docente, entendo que a docéncia ja se constitui muito antes dos estudos para
ser/fazer docente ou do proprio ser/fazer docente nas praticas cotidianas. Ou seja, nesta
perspectiva, professores vao se constituindo como professores desde suas mais remotas
experiéncias com o ser e o fazer docente, desde suas relagdes com os primeiros professores,
desde suas primeiras histdrias vivenciadas nos espagos e nos tempos da escola, como alunos.
Ao levar essas questdes em consideracdo, acredito ser pertinente registrar algumas das
experiéncias que foram constituindo a minha docéncia.

A lembranga mais remota que tenho da docéncia ¢ da “Nena”, minha professora do
jardim de infancia. Adorava seu cheiro, sua voz e seu abraco. Ela estava sempre com sorriso
no rosto para me recepcionar e cantava muitas muasicas alegres. Mais tarde, na antiga
segunda série, apreciava as aulas da professora Alice, pois eram ricas em historias e poesias,
além das dramatizacdes. Nesta época também me lembro de uma das brincadeiras que mais
gostava, era escolinha, e a professora era sempre eu. Aos dezessete anos iniciei minha vida
profissional como educadora em uma escola de educacdo infantil. Em certa medida, ainda
ndo estava convencida da ideia de ser professora, mas, entre acertos e desacertos, nestes
ensaios de docéncia em sala de aula, foi que me encontrei. Mais recentemente tenho tido a
oportunidade de vivenciar outras realidades e contextos educacionais muito relacionados as
praticas académicas. As experiéncias particulares que exponho, de alguma maneira,
afetaram, tocaram e constituiram significativamente os modos do meu trabalho docente.

Compartilho o pensamento de que, “[...] a experiéncia € 0 que nos passa, 0 que hos
acontece, o que nos toca” (LARROSA, 2002, p. 21). Experenciar como aponta o autor, nesse
contexto, é refletir acerca da possibilidade de se inserir no cotidiano, outrar-se com as
criancas, professores, funcionarios enfim com as pessoas envolvidas no processo

educacional, vivenciando visceralmente os contextos educacionais, a escola, da melhor
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maneira possivel. Acredito que essa experimentacdo seja essencial ao processo de
construcgéo da docéncia.

Também faz sentido salientar que a probleméatica dessa pesquisa foi sendo
subjetivada pelas teorizacOes, reflexfes e préaticas inscritas no meu percurso académico e
realizados nas disciplinas do curso de Pedagogia da UFRGS, principalmente, as de
Seminérios de Docéncia do quarto, quinto e sexto semestre do curso, além das aulas Teoria
de Curriculo, Educacdo Contemporénea e Sociologia da Educagdo, sem esquecer das
disciplinas finais que cercam o estagio curricular obrigatério. Nestes espacos de estudos
realizados na faculdade foi onde busquei dar sentido as conexdes entre teoria e préatica.

Outra questdo bem pertinente € voltar o olhar para as minhas inquietacdes, com meu
ingresso como Bolsista de Iniciacdo Cientifica, sob a orientacdo do professor Luis Armando
Gandin. Sua pesquisa “Reformas Educacionais Progressistas: politica educacional, discurso
e consolidagdo de um novo senso comum”, pretende revisitar as escolas da rede municipal
de Porto Alegre, examinar e analisar criticamente 0 que Se passou e O que Se passa
atualmente na rede de ensino, o que se modificou e 0 que permaneceu das politicas
educacionais e da cultura escolar implementada pela Escola Cidada®.

No periodo (agosto de 2013 a julho de 2014) em que estive envolvida com a mesma
pesquisa, minhas contribuicdes giraram em torno de um recorte pessoal de estudo no qual
busquei a realizacdo de um diagndstico da atuacdo da gestdo curricular das escolas
municipais. Com os meus achados pude inferir que o trabalho docente é fundamental para
possibilitar o didlogo entre os sujeitos da escola e comunidade, assim como, para a
consolidacéo de espacos e tempos possiveis, participativos e emancipatérios dentro e fora da
instituicdo escolar.

Durante as visitas as duas escolas, agora ja no novo periodo da bolsa (agosto de 2014
a julho de 2015), pude problematizar a importancia do trabalho de professores para a
organizacdo das acBes educativas no espaco escolar. Também pude vivenciar as discussdes
em reunides de formacdo e grupos de estudos de docentes e comunidade escolar para a

reformulacdo/atualizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico. Nestes momentos, questdes vitais

! A Escola Cidada, detalhado no Caderno 9 publicado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre
(SMED), configurou-se como proposta politico-pedag6gica progressista voltada para as classes populares e,
ainda é, reconhecida mundialmente como um dos projetos educacionais mais democraticos. Foi implementada
durante os anos em que Administracdo Popular esteve no poder pablico (1989-2004). Durante este periodo
tendeu-se & descentralizacdo do poder e dos processos politicos, caracterizando a democratizacdo do Estado.
Assim, com a instauragdo desse projeto, foi possivel criar uma alternativa educacional vidvel para alunos de
escolas municipais em Porto Alegre diante dos projetos educativos hegemonicos vigentes naquele periodo.
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para o funcionamento da escola foram discutidas, como, por exemplo, 0 modelo curricular a
adotar, além de posicionamentos tedricos e metodoldgicos. Ainda, foi importante poder
perceber os lugares e/ou posicdes que cada sujeito da comunidade escolar ocupa na
construcdo e consolidagdo do curriculo escolar.

Ao mesmo tempo em que fiquei indagando-me sobre as alternativas de atuacéo e
protagonismo do professorado perante as rotinas e ritos institucionais, me propus, entéo, a
investigar e entender como tem se organizado o trabalho de professores nessas escolas, quais
sdo os conhecimentos privilegiados por eles, quem decide quais conhecimentos sao
importantes de serem elencados no curriculo e por quais perspectivas sdo visualizados.

Assim, surgiu o problema central desta pesquisa: Como tem se organizado o
trabalho docente em duas escolas da rede municipal de Porto Alegre? Atrelados ao
problema, outros questionamentos surgem: como o0s professores estdo percebendo seu
trabalho docente nos espacos escolares? Como tem sido a participacdo dos professores junto
as decisdes curriculares nas escolas pesquisadas? Ha espacos e tempos escolares efetivos de
reflexdo e participacdo dos professores nas escolas pesquisadas? Quais conhecimentos sao
privilegiados na organizacdo do trabalho curricular nas escolas pesquisadas?

Essas indagacOes propostas ndo esgotam as possibilidades de pesquisa, mas cercam o
recorte escolhido para este trabalho, ligado a organizacdo do trabalho de professores em
duas escolas da rede municipal de Porto Alegre. Os objetivos expostos foram pensados

atrelados ao problema central e seus desdobramentos, eis:

e Investigar como tem se organizado o trabalho docente nos espacgos e tempos das salas de
aula das duas escolas pesquisadas;

e Problematizar o trabalho docente nas duas escolas pesquisadas para saber como
professores e supervisores entendem e visualizam o0s processos de organizacdo e
construcdo curricular;

e Examinar a existéncia de espacos e tempos efetivos para reflexdo e participacdo dos

professores nas decisdes curriculares das escolas.

Adiante serdo apresentadas, com maiores detalhamentos, o campo empirico, as

escolas e os sujeitos da pesquisa, bem como, o percurso metodologico utilizado.



12

2.1 ESCOLAS E SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para o desenvolvimento da pesquisa, duas escolas da rede municipal de Porto Alegre
foram escolhidas. Uma das escolas situa-se na regido norte e a outra na regido sul do
municipio. E importante salientar que foram escolhidas duas escolas em zonas distintas, pois
puderam demonstrar semelhancas com relacdo a organizagdo da rede de ensino e,
possivelmente, comparagdes quanto seu zoneamento, maneiras de organizagdo curricular e
do trabalho de professores. Outros motivos que permearam a escolha das escolas se devem
ao fato de que, na escola da zona sul, tivemos (eu e minha colega de iniciacdo cientifica)
muita abertura, por se tratar de uma escola acostumada a pesquisa feita pela universidade,
tendo sido uma das escolas na qual o professor orientador realizou suas pesquisas. Na escola
da zona norte também fomos muito bem recepcionadas pela equipe diretiva, que tem como
uma de suas Supervisoras Educacionais uma doutoranda do programa de Pos-graduagdo em
Educacdo na UFRGS.

Em cada uma das escolas os sujeitos da pesquisa sdo professores e supervisores.
Foram solicitados, previamente, professores do primeiro e do segundo ciclo de formacéo,
aléem dos supervisores responsaveis pela organizacdo e orientacdo pedagogica da escola.
Todos os professores e coordenadores possuem bastante tempo de experiéncia nas escolas

pesquisadas e uma formacédo com titulacdo de, no minimo, especializacdo em educacao.

2.1.1 Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre

A Rede Municipal de Ensino (RME) de Porto Alegre (POA) atualmente é formada
por noventa e cinco escolas, com cerca de quatro mil professores e mil e duzentos
funcionarios. Essa estrutura € mantida pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMED), e,
atende um niimero aproximado de cinquenta e cinco mil alunos desde a Educacéo Infantil, o
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo de Nivel Técnico, até a Educacao de Jovens
e Adultos.

Para entendermos um pouco sobre o funcionamento dos espacos e tempos das

instituices escolares dessa rede é necessario voltarmos no tempo. Em meados da década de
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1990 ocorreu na cidade de Porto Alegre uma verdadeira reforma curricular no ensino, com a
implementacdo do Projeto da Escola Cidadd. Esta proposta que ficou conhecida
mundialmente como um dos projetos educacionais mais democraticos, foi implementada
pela SMED de POA durante os anos em que Administracdo Popular (AP) esteve no poder
publico. A AP liderada pelo Partido dos Trabalhadores (PT) esteve no comando da
prefeitura da cidade de Porto Alegre por um longo periodo ininterrupto, que compreendeu
uma duragdo de dezesseis anos, de 1989 a 2004 (GANDIN, 2002).

Durante este periodo que o PT esteve na direcdo do municipio, tendeu-se a
descentralizacdo do poder e dos processos politicos, caracterizando a democratizagcdo do
municipio. Através de movimentos da participacdo popular e planejamento coletivo, buscou-
se visibilizar as demandas e os interesses da maioria dos cidadaos.

A proposta foi e ainda é considerada um dos projetos de maior transformacéo social
e cultural na educacédo dessa cidade (GANDIN, 2002). Promoveu melhorias na qualidade de
vida dos cidadéos, trazendo mudancas significativas ao cenario escolar. O projeto Escola
Cidada configurou-se como uma proposta politico-pedagdgica progressista voltada para as
classes populares.

Alguns dos principios basicos defendidos pela proposta falam da reorganizacdo dos
espacos e tempos das escolas, com objetivo de garantir acesso, permanéncia e aprendizagem
de conhecimentos dos alunos na escola. Configurando-se, entdo, como uma diretriz
orientadora para os planos de trabalho e acdes da escola. Na Proposta Escola Cidadd, o
curriculo das escolas era visto muito mais do que um conjunto de atividades
contextualizadas, era tido como veiculo de compromisso ético, social, histérico e cultural
para com a comunidade. Num sentido de ampliar as maneiras de ler, ver e vivenciar o
mundo e as realidades.

A Escola Cidada inovou incorporando o ensino ciclado em sua forma de organizacgéo
escolar para a RME de POA. Os Ciclos de Formagdo contribuem para que seja “[...]
respeitado o ritmo, o tempo e as experiéncias de cada educando, facilitando a organizacéo
coletiva e interdisciplinar da escola” (SMED, 1999, p.12). Esse sistema contribui para
sucesso escolar dos alunos e ndo para o fracasso, na tentativa de romper com a légica da
seletividade e excluséo escolar.

Para entender melhor, cada ciclo constitui-se de trés anos de formacéo, divididos em:
primeiro ciclo seis anos aos oito anos e onze meses (aproximadamente), segundo ciclo dos

nove anos aos onze anos e onze meses (aproximadamente) e terceiro ciclo dos doze aos
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catorze anos e onze meses (aproximadamente). As bases curriculares dessa forma de
organizagdo sugerem novos espacos, novos tempos e novas formas de aprendizagem e de
ensinagem, em que os alunos tenham suas potencialidades dinamizadas.

Pelo exposto, ndo restam davidas de que a proposta Escola Cidada foi um projeto de
reestruturacdo curricular que trouxe para a visibilidade educacional muitas questdes negadas
até entdo pelas conducdes politicas autoritarias vividas em tempos anteriores. Através dessas
experiéncias mais democréaticas, pretendeu-se e obteve-se espacos efetivos de participacdo
popular e exercicio de cidadania mais ativos, desencadeando na época numa cultura de
participacéo.

No entanto, desde 2005 a RME de POA tem sofrido algumas mudangas,
especialmente apds a mudanca na conducdo politica no municipio. Entre essas mudancas
verifica-se uma gradual modificacdo nas maneiras de gestar a educacdo, configurando um
esvaziamento de politicas curriculares que atuam na proposicdo das organizagdes
curriculares das escolas da rede. Ha, portanto, uma acentuada desresponsabilizacdo por parte
da SMED de POA no que se refere as discussdes no campo do curriculo da rede,
enfraquecendo as organizacdes do sistema e o trabalho nas escolas (SANTOS, 2012).

Também ha uma alteracdo significativa na organizacdo dos espacos e tempos das
instituicbes. A organizacdo do curriculo por ciclos de aprendizagem, por exemplo, vém
gradativamente se perdendo para voltar a ser o ensino seriado (ainda que ndo formalmente),
substituindo a progressdo continuada pela reprovacdo. Outras questdes como a perda nos
recursos humanos, também configuram os retrocessos das mudancas ocasionadas dentro do
periodo citado (SANTOS, 2012).

Enfim, ao pesquisar as escolas da rede observo que a proposta da Escola Cidada teve
uma construcdo tdo sdlida e significativa que, ainda nos dias de hoje, permanece sendo
utilizada como referéncia por professores, em especial nas escolas que tive mais contato
durante o tempo que fui bolsista de iniciacdo cientifica. Na falta de uma proposta advinda
dos o6rgdos publicos responsaveis, o Caderno 9, que contém os principios da proposta da
Escola Cidadd, continua sendo uma diretriz orientadora e normatizadora para 0s espacos e

tempos no cendrio escolar, assim como para nortear o trabalho da comunidade escolar.

2.1.2 Escola A
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A primeira escola visitada, denominada de “Escola A”, da rede municipal, situa-Se na
Vila Santa Rosa, no bairro Sarandi. A comunidade atendida é considerada popular, em um
bairro pobre da zona norte de Porto Alegre, com grandes taxas de criminalidade, trafico de
drogas e vulnerabilidade social. No momento atual, a localidade passa por um periodo
turbulento de disputa armada entre traficantes — como foi relatado pela equipe diretiva.
Atualmente, a “Escola A” possui em torno de mil e oitocentos alunos matriculados, é
considerada uma instituicdo de grande porte e uma das maiores da rede, em relagdo ao
nimero de matriculas. Funciona nos trés turnos, atende o publico da educacdo infantil e
ensino fundamental, inclusive a modalidade EJA. As turmas sdo organizadas em ciclos.

A escola é um ambiente organizado e amplo, possui quadras de esportes, banheiros
adaptados, salas de aula, refeitério, churrasqueira, biblioteca, sala de artes, palco de
apresentacdes. E valido ressaltar que ha acessibilidade na maioria das entradas para salas e
prédios, com adaptacdo de batentes, rampas e corrimdos. As salas de aula, que tivemos a
oportunidade de visitar, sdo consideravelmente pequenas e um tanto precarias no que diz
respeito as questdes fisicas e de mobiliario, por exemplo. Mas sdo bem acolhedoras.

A histéria desta escola é bem peculiar, pois ja teve outras denominacdes em seu
nome, assim como também ja residiu em outros enderecos. Originalmente, possui cinquenta
e um anos de existéncia, fundada em 14 de dezembro de 1964 no bairro Navegantes.
Somente no ano de 1984 passou a ocupar a atual localizacdo, na Vila Santa Rosa.

Até o momento em que as visitas foram realizadas, o Projeto Politico-Pedagogico da
escola encontrava-se em sua total reformulacéo, pois possui muitos problemas na escrita da
versdo anterior, como lacunas teodricas, contradi¢es e situacGes ndo reconhecidas pelos
sujeitos da escola. Em algumas dessas visitas realizadas foi possivel participar de varios
momentos em que a comunidade escolar estudava, discutia, pensava e reestruturava este
documento orientador. As discussdes eram conduzidas pelos membros da equipe diretiva e
corpo de professores, além disso, para possibilitar um maior aprofundamento de estudo,
foram organizadas em grandes grupos, entre os quais: Historico, Diagndstico, Fundamentos,
Organizacdo da Acdo Educativa, Organizacao dos grupos Etarios, Organizacdo do Ambiente
Fisico, Equipe Multiprofissional e Regimento.

Pudemos presenciar momentos impares de discussdao e estudo, em que foram
levantadas questBes referentes aos referenciais e crencas curriculares e pedagogicas,
algumas possibilidades de organizacdo de espacos e tempos escolares, além das questdes

metodologicas de ensino e aprendizagem. E também momentos de levantamento de
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hipoteses e estudos bibliogréficos referentes aos itens: curriculo, planejamento e modos de
operacionalizagdo do proprio curriculo.

Na “Escola A” entrevistamos a supervisora pedagogica, que trabalha nessa escola ha
trés anos e professores que trabalham na escola, em média, ha vinte anos. A professora
supervisora é formada em Pedagogia, tem especializacdo em supervisdo escolar, mestrado
na area da educacao e esta fazendo doutorado, pesquisando a area do curriculo, ja trabalhou
em escolas particulares, e nessa escola teve experiéncia como volante e com turmas de
primeiro ano do segundo ciclo. Sua carga horéria € de quarenta horas. Quanto as outras duas
professoras entrevistadas, uma delas atua no primeiro ciclo de formacdo, graduada em
Pedagogia séries iniciais, tem Pds-graduacdo em alfabetizacdo, trabalha ha bastante tempo
com as turmas de alfabetizacdo e esta na rede ha pelo menos vinte e dois anos, tendo sempre
atuado no ensino publico e sua carga horéaria é de quarenta horas. A outra professora atua no
segundo ciclo de formacédo, trabalha quarenta horas nessa escola ha cerca de quatro anos,
mas € vinculada a rede municipal ha quase vinte anos. Sua formacdo € Magistério,
graduacdo em Letras, com POs-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento, tem vasta
experiéncia como contadora de historias, chegando a atuar nas bibliotecas das escolas por

onde passou.

2.1.3 Escola B

A “Escola B”, também da rede municipal, situa-se no bairro Vila Nova. A
comunidade atendida é considerada classe popular e os alunos séo oriundos desse mesmo
bairro e também de outros bairros daquela redondeza da zona sul de Porto Alegre. A
localidade desta instituicdo € considerada com grandes taxas de criminalidade, tréfico de
drogas e vulnerabilidade social. No momento atual, esse bairro também passa por um
periodo de disputa armada entre traficantes. Atualmente, a “Escola B possui cerca de mil e
duzentos alunos matriculados, considerada como uma instituicdo de grande porte,
especialmente com relacdo ao espaco fisico. Funciona nos trés turnos, atendendo o publico
da educacdo infantil e ensino fundamental, incluindo a modalidade EJA. As turmas também

sdo organizadas em ciclos de formacéo.
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A estrutura fisica da instituicdo é bem interessante, ampla e equipada. A escola foi
construida com uma proposta arquitetdnica embasada no modelo construtivista. Sdo quatro
blocos de alvenaria com dois pavimentos cada, um bloco é interligado no outro por meio de
passagens cobertas, sendo que, todos convergem para um centro, formando uma estrela. O
espaco externo € bem amplo e verde, com pracinha, quadra, alguns recantos com bancos de
pedra, area com churrasqueira e horta. As salas de aula também sdo arquitetonicamente
diferenciadas, pois possuem um formato hexagonal, possibilitando a organizacdo em
recantos, sdo bem amplas, iluminadas e ventiladas.

A obra do prédio da “Escola B” foi realizada no periodo de 1993 a 1995, conquistada
pela sua comunidade através das discussdes do Orcamento Participativo. Para essa escola
que é considerada o projeto piloto para a proposta da Escola Cidada, foi proposto o estudo e
realizacdo de uma proposta politico-pedagdgica voltada as classes populares, que buscasse
alternativas ao sucesso escolar e rompesse definitivamente com o estigma da repeténcia e da
excluséo.

A proposta pedagogica da escola pareceu ser defendida, pelos membros da equipe
diretiva e professores com muita clareza, pois, como afirmam, ela vem sendo construida
coletivamente ao longo de muitos anos. As falas de alguns docentes ouvidos expressam
aspectos histdricos, politicos, filosoficos e pedagogicos que indicam suas concepgdes de
educacdo, de ensino, de aprendizagem, bem como, elementos acerca da organizagdo
curricular, de espacos e tempos, gestdo democratica e avaliacdo. No entanto, a escola passa
por muitos problemas na reestruturacdo do seu Projeto Politico-Pedagdgico, principalmente
no que concerne a participacdo coletiva de professores, a questdo de corte de recursos
humanos, além das questdes de violéncia por qual passa sua comunidade.

A supervisora entrevistada trabalha nessa escola ha bastante tempo e os professores
uma média de dezesseis anos. A supervisora pedagogica dessa escola formou-se em
Pedagogia na UFRGS na turma de 1989, ingressando na prefeitura de POA em 1990, e,
desde entdo sempre foi professora atuando em salas de aula com as turmas do primeiro ciclo
de formacdo; este € seu primeiro ano de experiéncia em outro setor. Possui uma carga
horéria de quarenta horas na escola.

As duas professoras entrevistadas, uma delas tem formacdo em Pedagogia anos
iniciais e Pds-graduacdo em supervisao, trabalhando no municipio desde 1989, inicialmente
em uma escola da comunidade da Restinga, sendo remanejada para a “Escola B” juntamente

a sua fundacdo. Acompanhou toda a construcdo da escola, desde a estrutura fisica até os
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estudos da organizacdo curricular, portanto, teve muito contato com a proposta da Escola
Cidada desde seus anos iniciais. Atualmente atua nas turmas de alfabetizacdo, mas ja passou
pelo laboratorio de aprendizagem, ja foi itinerante, supervisora e vice-diretora. Ja atuou em
escolas privadas, dividindo seu tempo entre a escola publica e particular, mas ha quatro anos
tem quarenta horas nessa escola. A outra professora entrevistada atua nas turmas do segundo
ciclo, Pedagoga formada na UFRGS, possui mestrado e doutorado na &rea de politicas
publicas também na UFRGS. Ja trabalhou como professora do curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), no municipio de Cidreira, e, ha seis

anos, passou a lecionar no municipio de POA. Possui uma carga horéria de quarenta horas.

2.2 PRODUCAO DE DADOS E INSTRUMENTOS ANALISADOS

Na realizacdo de toda a pesquisa foi pensada e utilizada a metodologia da pesquisa
qualitativa em educacdo, do tipo estudo de caso, com inspiracdo etnografica. Alguns
estudos, sobre pesquisas com abordagem qualitativa, sobretudo os de Liidke e André (1986)
tratam de compreender e problematizar os fendbnemos de ambientes naturais a partir da
coleta de dados e do trabalho de campo, tendo o pesquisador como instrumento.

Saliento que no estudo de caso, a pesquisa se caracteriza por analisar profundamente
uma unidade ou um fenémeno, em que podem ocorrer situagdes tipicas, recorrentes ou nao.
Alguns procedimentos sdo fundamentais, como: a observacdo e a entrevista. Para Ludke e
André (1986) neste tipo de estudo é necessario selecionar e decidir o que e com quem falar,
quando e como observar, quais documentos analisar, levando em consideracdo o tema e 0
foco de estudo.

Para a viabilizacdo da pesquisa fez-se necessario a utilizacdo de variadas ferramentas
metodologicas entre as quais, visitas, observacOes, vivéncias, anotacdes em diarios de
campo, analises de documentos, entrevistas semiestruturadas com supervisores e
professores. Uma primeira ferramenta refere-se a busca pela inspiracéo etnografica, através
de observagdes, vivéncias e conversas informais com as pessoas atuantes da pesquisa.
Mesmo que o estudo da pesquisa ndo tenha sido realizado em longo prazo de duracéo,
buscou-se através das vivéncias, interacbes e conversas, tanto formais, quanto informais,

enfocar nos comportamentos sociais dos individuos em seu contexto cotidiano. As visitas
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nas duas escolas foram realizadas em dupla com outra bolsista da mesma pesquisa ja
relatada anteriormente, em um periodo de seis meses, totalizando dezesseis visitas, e cerca
de quatro horas por visita.

Assim, a partir das visitas foi possivel conhecer um pouco mais do dia a dia dos
sujeitos envolvidos na pesquisa. Lankshear e Knobel (2008, p. 187, grifos dos autores)

ajudam a entender que,

Observagdes de ‘momentos da vida cotidiana’ registradas, cuidadosa e
sistematicamente, geram relatos ricamente detalhados de situagdes, raramente
obtidos apenas por entrevistas. Além disso, tais observacGes podem trazer
profundos esclarecimentos sobre as praticas, 0s eventos e 0S processos sociais. As
etnografias [...] costumam fazer uso dos dados de observagdo, para construir
relatos fartamente descritivos, interpretados a partir de eventos, praticas ou
culturas, no decorrer do tempo.

Em conjunto com as idas a campo foi possivel efetuar um segundo recurso
metodoldgico, configurado como levantamento bibliografico. Foram analisados alguns
documentos, como o Projeto Politico-Pedagogico, Regimento e materiais utilizados como
propostas curriculares das escolas, alem do Caderno 9, que configura-se como a proposta da
Escola Cidada, documento que, na auséncia de um novo referencial, continua a ser guia
(ainda que ndo necessariamente seguido) para as escolas municipais.

Também foi realizada uma busca de textos, artigos e outras pesquisas em repositorios
digitais, como SCiELO e LUME?, por exemplo, e realizada a leitura de livros que cercam as
tematicas envolvidas na pesquisa. Nesta busca pude ter contato com varios trabalhos e
pesquisas realizadas no ambito educacional, mas chamo atencdo para dois trabalhos de
conclusdo de curso (Licenciatura em Pedagogia, na UFRGS) que versam a respeito da
organizacdo dos espacos e tempos de trabalho. Um deles analisa a organizacdo do espaco e
tempo pedagdgico em uma escola de educacdo infantil, e é de autoria de Thaise de Oliveira
Ribeiro (2012); e a outra escrita, de Gabriela Caetano de Moura (2011), investiga a
organizacdo do trabalho pedagogico no primeiro ano do ensino fundamental de nove anos.
Ambos os trabalhos me ajudaram no estudo do meu tema, e também na problematizacéo das
rotinas dos espacos e tempos escolares, enfim, a maneira que os curriculos escolares véo
subjetivando e influenciando as construc@es nos planejamentos docentes.

Um terceiro procedimento de coleta de dados foi a entrevista semiestruturada com
alguns dos membros da escola, entre supervisores pedagogicos e professores. A entrevista
ainda ¢ considerada “[...] o melhor meio disponivel para ter acesso a opinides, crengas e

valores dos participantes, bem como a relatos situados dos eventos em um dado momento no

2 Sites de busca: http://mww.scielo.org/php/index.php; http:/Avww.lume.ufrgs.br/
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tempo” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 172). E, especificadamente, a escolha pela

entrevista semiestruturada deu-se pois,

As entrevistas semiestruturadas ficam no meio do caminho entre as entrevistas
estruturadas e as ndoestruturadas. As entrevistas semiestruturadas incluem uma
lista de questbes previamente preparadas, mas o pesquisador utiliza-a apenas como
um guia [...]. Elas encorajam a elaboragdo de temas importantes que venham a
surgir no curso da entrevista [...] (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008, p. 174).

Dessa maneira, a entrevista semiestruturada permitiu um tom mais informal, uma
conversa que procurou percorrer os caminhos das falas dos participantes, deixando-0s mais a
vontade para expressar suas impressoes e posicoes sobre a tematica da pesquisa.

Também relembro as palavras da professora Rosa Maria Hessel Silveira (2007) que
em um de seus artigos argumenta que a entrevista, na pesquisa em educacdo, é considerada
uma arena de significados. A mesma entrevista que podemos utilizar como objeto de analise
para a problematica da pesquisa, também podemos atribuir a ela os mais diversos
significados e interpretacGes, dependendo de onde e como se quer chegar.

Alguns elementos, de certa forma, facilitaram todo o processo. A utilizacdo de um
gravador portatil, por exemplo, dispensou a necessidade de usar a escrita, por parte da
pesquisadora no momento das entrevistas. Isso possibilitou maior atencdo, concentragéo,
contato e dialogo com os participantes. O uso do termo de consentimento informado, com
todos os envolvidos, foi imprescindivel, garantindo ética e sigilo, além da compreensdo dos

participantes para com a tematica da pesquisa.

2.3 PROCEDIMENTO PARA A ANALISE DOS DADOS

Seguindo o aporte tedrico escolhido como referencial, foram analisadas vivéncias a
partir das idas a campo, e também as respostas dadas as questdes, mas, principalmente, faz-
se pertinente destacar que as interpretacGes produzidas por mim se deram a partir da analise
de conteudo categorial assim como é proposta por Laurence Bardin (2009). A analise de
contetdo categorial configura-se como uma metodologia de trabalho com dados brutos,
funcionado de modo a realizar “[...] operacdes de desmembramento do texto em unidades,
em categorias segundo reagrupamentos analogicos” (Bardin, 2009, p. 199).

Nesta perspectiva de classificacdo e agrupamento por elementos constitutivos de

categorias, além de reconhecer as respostas dos sujeitos entrevistados, foi levado em
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consideracdo o referencial tedrico que sustenta os estudos e a pesquisa, permitindo uma
triangulacdo entre as vozes da pesquisa, ou seja, aporte tedrico, sujeitos entrevistados e
espaco/tempo escolar vivenciado e as minhas reflexdes. Assim, foram identificadas algumas
categorias de analise, sdo elas: “O Trabalho Docente — organizando espacos e tempos de
ensino e de aprendizagem”; e, “As Vivéncias Curriculares — 0 curriculo para o
desenvolvimento do trabalho docente”. As categorias serdo desenroladas posteriormente.

Além disso, buscou-se, a partir dos estudos juntamente aos aportes tedricos elegidos,
munir-se de um olhar com lentes sociolégicas que auxiliaram na problematizacdo dos dados
obtidos durante o caminho da pesquisa. Assim, foi possivel, utilizando-se do metaolhar,
afastar-se do campo empirico e analisé-lo com base nos referenciais tedricos estudados.

Por Gltimo, outro ponto importante refere-se ao estudo perpassado pelo conceito de
analise relacional, difundido por Apple (2006). Essa ideia envolve pensar na educacéo,
como atividade social, e de maneira relacionada aos multiplos contextos sociais da

sociedade, visibilizando suas conexdes e interseccoes.



3 A ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE - ALGUNS REFERENCIAIS

A seguir serdo expostos alguns dos referenciais tedricos utilizados como base na
pesquisa. Estes aportes tedricos servem de instrumento, de lentes para compreender e
analisar os dados obtidos durante todo o percurso da pesquisa.

A escolha dos referenciais objetivou a busca de subsidios e aten¢do a problematica
da pesquisa, bem como aos seus objetivos. Os referenciais foram recortados em dois grandes
blocos, quais sejam: Contextualizacdo e Gestdo do Trabalho Docente — possibilidades de

organizacdo dos espacos e tempos para o trabalho pedagogico, e, Concepcdes de Curriculo.

3.1 CONTEXTUALIZACAO E GESTAO DO TRABALHO DOCENTE -
POSSIBILIDADES DE ORGANIZACAO DOS ESPACOS E TEMPOS PARA O
TRABALHO PEDAGOGICO

Para iniciar, vejo como necessario pontuar alguns dos referenciais tedricos que
busquei para entender e contextualizar os conceitos chave, trabalho docente e organizacéo
do trabalho pedagogico. Estas concepgdes que atuaram como pano de fundo e conceitos base
para a minha pesquisa, estdo tambem ligadas a0 meu universo teméatico e me ajudam na
problematizacdo dos objetivos propostos.

Os estudos de Tardif e Lessard (2008, p. 20), consideram que o trabalho docente esta
relacionado com a imagem de um profissional de inGmeras interacdes com outros seres
humanos. Os autores afirmam que a pratica docente baseia-se “[...] em conceitos complexos
[...] que traduzem a complexidade das proprias situacGes de trabalho que eles precisam
assumir junto as pessoas”. Assim, para o trabalho docente ganhar e representar efeitos,
precisa ser entendido que o fator humano esta no centro. Para Tardif e Lessard (2008, p. 31)
“[...] ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos”.
Aqui, o trabalho com/para/sobre o ser humano, com todas suas sutilezas e complexidades,
remete a perspectiva de alteridade, em que uma série de questdes fisicas e emocionais,
constituidas nas nossas relacdes com o0s outros, entram no jogo. As ideias de Hickmann

(2002), ajudam a pensar 0
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[...] principio da alteridade, de colocar-se no lugar do outro, e dessa forma,
vivenciar a reciprocidade. Falar em alteridade implica fazer referéncia a cidadania,
a relacdo entre estado e sociedade civil na prescricdo dos direitos e deveres do
cidaddo, implica fazer um processo de estranhamento e distanciamento do
familiar, bem como perceber a presenca do outro para a constituicdo da prépria
subjetividade (HICKMANN, 2002, p.10).

Uma vez que professores e alunos séo convidados ao convivio diario da construcéo
dos saberes, das trocas de experiéncias, da constitui¢cdo da subjetividade um do outro, enfim,
é essencial falar em alteridade. Assim, particularidades como individualidade, sensibilidade,
ética, emocdo, afetividade entrardo no repertério dos saberes profissionais do trabalho
docente. Para muitas pessoas é possivel aprender diferentes questdes sozinhas, mas é no
convivio, na relagcdo, numa trama complexa, com outros seres humanos é que aprendemos a
sermos humanos. Aqui, a relevancia da escola e o trabalho docente vdo assumindo um lugar
social. O dialogo entre geracfes ndo ocorre de forma espontanea, mas sim, de uma maneira
pedagogica, intencional e cuidadosa. “A matriz pedagbdgica fundante que faz parte de nossa
condicdo humana é querer, ter necessidade de aprender observando e imitando os outros [...]
relacionar-se com o mundo e com a sociedade sdo parte do conhecer humano” (ARROYO,
2009, p. 55).

Pensando nessas peculiaridades do trabalho docente, perpassado pelas interacdes
humanas, o oficio poderia ser considerado mais plural, mais aberto e interdisciplinar. Dessa
maneira, a infancia e a adolescéncia teriam a possibilidade de aprender mais com o0s
conhecimentos e significados da cultura e se manterem mais capacitados a lidar com as
relagcBes sociais e interpessoais, com 0s sentimentos, rituais, as diversas linguagens, com
outras formas de pensar, com diferentes espacos e tempos, com logicas, com leis, com
situacdes permanentes e diversas. “Todas essas dimensdes sdo contetidos legitimos [...]. Sao
contetdos de nossa humana docéncia” (ARROYO, 2009, p. 183).

Atualmente, a docéncia aparece como uma atividade muito complexa, dentro de um
cendrio dinamico e indeterminado, demandando um aspecto maleavel e contextualizado do
oficio. Nessa perspectiva, a docéncia também ¢ “[...] concebida como um “artesanato”, uma
arte aprendida no tato, realizada principalmente as apalpadelas e por reac6es parcialmente
refletidas em contextos de urgéncia” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 46, grifos do autor).

Em vista disso, ha uma defesa de que os saberes da docéncia se constituem e se
produzem nos cotidianos, nos espacos e tempos, nas temporalidades e historicidades, que
fazem parte de um processo de acimulo de saberes e experiéncias. Para autores como Tardif

e Raymond (2000), os saberes da profissdo ndo sdo inatos, mas sdo produzidos pela
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socializagdo, isto &, através do processo de imersdo dos individuos, nos diversos mundos
socializadores, como o ambiente de trabalho da escola ou espaco de estudo académico, por
exemplo. Entdo, a docéncia, € construida na interagdo com os outros, sua identidade pessoal,

social e seus saberes profissionais. Assim,

[...] entrar numa sala e dar uma aula é mais que simplesmente penetrar num espaco
neutro, € ser absorvido pelas estruturas praticas do trabalho escolar marcando a
vida, a experiéncia e a identidade das geracdes dos professores; é fazer e refazer
pessoalmente essa experiéncia, apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe
sentido para si e para os alunos. (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 277).

Tardif (2000, p. 10) reflete acerca do conhecimento dos profissionais da educacdo,
definindo a epistemologia da pratica profissional como “[...] o estudo do conjunto dos
saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Define também a noc¢do de saber do trabalho docente
num sentido mais amplo, englobando conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes,
o0 saber-ser e saber-fazer. Além disso, Tardif (2000) fala que os saberes dos profissionais da
educacgdo sdo temporais, primeiro porque eles provém de sua propria historia de vida e de
vida escolar, segundo porque 0s primeiros anos de pratica sdo decisivos na aquisicdo do
sentimento de competéncia. E em terceiro lugar, porque se desenvolvem no ambito de uma
carreira, de um processo de vida profissional de longa duracao.

Confirmando o que esta sendo dito, alguns estudos do educador Paulo Freire (1996)
também ajudam a entender o conceito de trabalho docente, mais especificadamente dos
saberes que sdo considerados necessarios para a pratica cotidiana docente. Em seus estudos
aparece muito ardentemente sua defesa de uma prética educativa que favoreca a educacgéo
para a autonomia, critica, emancipagdo, problematizacdo e cidadania. O autor faz uma
discussdo sobre docéncia, discéncia, ensino e aprendizagem, conduzindo ao pensamento de
que estes conceitos estdo muitos ligados entre si. Para ele docéncia pressupde a existéncia da

discéncia, assim como, a aprendizagem implica a experiéncia de ensino. Ou seja,

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. [...]. Ensinar
inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres e homens descobriram que era possivel ensinar
(FREIRE, 1996, p. 23-24, grifo do autor).

Ensinar que na obra deste autor carrega um significado bem importante para a
discussdo dos saberes profissionais envolvidos no ato educativo, na propria producdo de
saberes. Para ele, “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades

para a sua producao ou a sua constru¢ao” (FREIRE, 1996, p. 22, grifo do autor). E, para



25

ensinar nesta perspectiva, faz-se necessario estar aberto as indagagdes, aos imprevistos, ao
ambiente da sala de aula e da escola dindmico, fluido e incerto. Na perspectiva freireana
ensinar exige um trabalho docente perpassado por multiplas dimensdes éticas, estéticas,
morais, assim como também muito conhecimento, estudo, pesquisa, rigor técnico,
competéncia, autoridade, apreensdo e respeito as realidades e saberes dos educandos,
reflexdo e avaliacdo da sua prépria préatica, assumir postura politica.

Ao longo dos anos, o espaco escolar vem sendo construido como local legitimo para
a organizacdo e consolidacdo do trabalho docente. Esse lugar possui suas caracteristicas
fisicas, sociais, culturais, organizacionais e também simbdlicas, préprias do espaco escolar.
Enfim, é o local de trabalho de professores. Em geral, na escola existem muitos dispositivos
institucionais, espaciais e temporais, as diferentes praticas pedagogicas, variados
instrumentos e tecnologias a servico do ensino e aprendizagem, além de toda equipe
docente, ha também um projeto comum a ser percorrido, com suas acdes e objetivos. Esse
conjunto institucional de cada escola vai subjetivando, orientando e organizando o trabalho
de professores (TARDIF; LESSARD, 2008).

E bastante comum ouvirmos falar que os professores sdo responsaveis por ministrar
aulas, porém esse ato ndo é téo linear, nem simples. A ocupacdo docente esta a cada dia se
complexificando mais, remetendo ao trabalho docente uma diversificacdo de tarefas que vai
além das aulas. Tarefas como: espaco e tempo disponivel na escola, em reunides, formacdes,
encontros com outros professores, pais, alunos, atendimentos extraclasse, participagdes em
comissdes, conselhos, além de espaco e tempo para preparacao e organizacdo das aulas e
avaliacdo; séo exemplos bem comuns de atividades diversificadas do trabalho docente.

As aulas sdo atividades bem complexas, sobretudo abrangem uma conjuncdo de
tarefas que se situam como atividade de professores. Sobre essas tarefas, Tardif e Lessard
(2008) discorrem que elas se dividem em duas grandes categorias, uma delas esta ligada a
gestdo da classe e a outra diz respeito ao ensino e aprendizagem da matéria. A categoria da
gestdo da classe corresponde a organizacao social da classe, que garantem o funcionamento
coletivo da turma, realizando a organizacdo de rotinas e regras. Também aborda a
organizacdo didatica e material da aprendizagem, que situa as maneiras, procedimentos e
abordagens do trabalho. E, por Gltimo, trata das tarefas relacionadas ao controle da turma e
de suas atividades, indicando a postura e os manejos do docente, em geral vinculados as
questdes disciplinares dos alunos. A outra categoria faz referéncia ao ensino e aprendizagem

da matéria, estando vinculada ao planejamento de longo, médio e curto prazo da matéria, as
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transposicOes didaticas, a diferenciacdo e adequacdo das matérias para turmas heterogéneas,
ao planejamento para aprendizagens relativas a questfes afetivas e emocionais dos alunos,
assim como a consideracdo de conhecimentos prévios etc (TARDIF; LESSARD, 2008).
Essas categorias de tarefas ndo sdo meramente organizacionais, pois estéo
estreitamente ligadas, e, por muitas vezes, acabam se fundindo para o desenvolvimento das
aulas. O essencial do trabalho docente gira em torno de seu objeto central da educacéo, a
aprendizagem dos alunos. Assim, infere-se que o trabalho docente é diversificado, mas

Mesmo assim, apesar dessa diversidade, quando nos defrontamos com as grandes
categorias de atividades e seus objetos, a docéncia permanece essencialmente uma
pratica centrada nos alunos, em torno dos alunos, para os alunos (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 141).

Ao pensar no trabalho docente como uma prética essencialmente centrada nos
alunos, em torno dos alunos, para os alunos, uma possibilidade viavel de organizar o ensino
e a aprendizagem em sala de aula centrada no sujeito aluno remete ao trabalho na
perspectiva dos projetos de trabalho. Nossas vidas sdo constituidas por sucessivos projetos,
projetos de curto e também os de longo prazo, os projetos mais simples e 0s mais
elaborados, enfim, passamos muito tempo planejando e projetando o que iremos fazer, no
presente, em um futuro proximo ou mais distante. Nessa medida, um projeto “[...] € uma
acdo desencadeada dentro de um periodo de tempo determinando, geralmente para criar algo
que ndo existia antes” (GANDIN, 1996, p. 55). Ou seja, 0s projetos de trabalho abrangem
uma acdo com espacos e tempos delimitados. Os projetos aplicados a educacdo vao além.
Segundo Hernandez (1998, p. 88-89):

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e aprendizagem
vinculado a uma concepg¢do de escolaridade em que se d& importancia néo s6 a
aquisicdo de estratégias cognitivas de ordem superior, mas também ao papel de
estudante como responsavel por sua propria aprendizagem. Significa enfrentar o
planejamento e a solucdo de problemas reais e oferece a possibilidade de
investigar um tema [...].

O trabalho com projetos significa dar lugar ao novo, a construcdo de conhecimento,
as imaginacdes, a criacdo, acdo, organizacdo, enfim, a uma gama de possibilidades, de
aprender a conhecer e compreender as coisas da vida, aprender a aprender. A montagem de
um projeto deve levar em conta varios aspectos, mas ter uma finalidade — a garantia de que
todos aprendam. Assim, Hernandez e Ventura (1998, p. 61) falam que “[...] a funcdo do
projeto é favorecer a criagdo de estratégias de organizacao dos conhecimentos escolares”.

No campo pedagdgico, estudos promovem momentos decisivos na constru¢do de um

projeto, estes que passam por etapas importantes, como: definicdo do problema;
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planejamento do trabalho; coleta, organizacdo e registro das informagdes; e, avaliacdo e
comunicacido (HERNANDEZ; VENTURA, 1998).

Segundo Hernandez e Ventura (1998), apos a escolha do projeto, o professor devera
identificar o fio condutor do mesmo, relacionando com o0s parametros curriculares, buscar
materiais, especificando o que se pode aprender com o0 projeto, estudar e preparar o tema,
envolver o grupo, destacar a funcionalidade do estudo, manter avaliagcdo e recapitular o
processo, planejando novas propostas. Desta maneira, a partir de uma situacdo problematica,
inicia-se um processo de pesquisa que deve levar em consideragdo uma aprendizagem
contextualizada ao mundo exterior e o interesse dos alunos (HERNANDEZ, 1998).

Os projetos auxiliam na organizacdo das préaticas educativas, praticas essas que sao,
estrategicamente, planejadas visando a obtencdo de conhecimento e aprendizagem dos
alunos. A escolha do tema de um projeto pode advir de quaisquer momentos, inusitados ou
ndo, mas que tenham a ver com o que as criancas querem saber com relacédo a alguma coisa
¢ que fundamentalmente se articulem com temas precedentes. Os professores e alunos “[...]
devem perguntar-se sobre a necessidade, relevancia, interesse ou oportunidade de trabalhar
um ou outro determinado tema” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 68).

Estudos, de diversos autores (entre eles Wallon, Piaget e Vigotsky), defendem a
criangca como sendo um ser historico, social e Unico inserido numa sociedade, que produz
marcas culturais. Portanto, esta crianca devera ser instigada para compreender e atuar no
mundo em que vive. Assim, o trabalho com projetos s6 tem a favorecer no processo de
compreensdo e construgdo dos conhecimentos. Uma de suas fun¢des mais relevantes “[...]
seria a consciéncia do individuo sobre seu proprio processo como aprendiz”
(HERNANDEZ, 1998, p.79).

Segundo Hernandez (1998, p.73) os projetos de trabalho podem contribuir para

favorecer aos estudantes a aquisi¢cao de capacidades relacionadas com:

[...] autodirecdo, pois favorece as iniciativas para levar adiante, por si mesmo e
com outros, tarefas de pesquisa; a inventiva, mediante a utilizacdo criativa de
recursos, métodos e explicacBes alternativas; a formulacdo e resolucdo de
problemas, diagndstico de situacBes e desenvolvimento de estratégias analiticas e
avaliativas; a integracdo, pois favorece a sintese de ideias, experiéncias e
informacdes de diferentes fontes e disciplinas; a tomada de decisdes, ja que seréd
decidido o que é relevante e o0 que se vai incluir no projeto; a comunicacéo
interpessoal, posto que se deveré contrastar as proprias opinides e pontos de vista
com outros, e tornar-se responsavel por elas, mediante escrita ou formas de
representacéo.

Os projetos de trabalho precisam possuir um planejamento flexivel e a duragdo do

mesmo pode mudar diversas vezes. Ainda pode-se ressaltar que um projeto ndo possui uma
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estrutura fixa e rigida, estando cada professor autorizado a organizé-lo e sistematizé-lo do
seu jeito préprio. Sendo assim, um projeto ndo possui receitas prontas. Tendo em vista essa
maneira de organizacdo do trabalho escolar, faz-se necesséario levar em consideracdo que
planejar as acOes educativas é imprescindivel. “Planejar ndo ¢é fazer alguma coisa antes de
agir. Planejar € agir de um determinado modo para um determinado fim” (GANDIN, 2007,
p. 59). Aliéds, trabalhar na perspectiva dos projetos de trabalho requer muito estudo,
planejamento e intencionalidade. Planejar requer tomar decisdes, requer clareza sobre as
acoes, suas razoes e suas finalidades (RODRIGUES, 2013).

O conceito de planejamento pode ser adotado por um ponto de vista mais amplo na
organizagdo intencional do trabalho docente. A partir dessa compreensdo ampliada de
planejamento, os movimentos de elaboracéo, execucéo e avaliacdo estdo muito relacionados
entre si (RODRIGUES, 2013). A triade preparar, realizar e acompanhar ndo esta dissociada

do planejamento didatico-pedagdgico. Para Gandin (2007, p. 23, grifos do autor),

Planejar é elaborar — decidir que tipo de sociedade e de homem se quer e que tipo
de acdo educacional é necessaria para isso; verificar a que distancia se esta deste
tipo de acdo e até que ponto se estd contribuindo para o resultado final que se
pretende; propor uma série organica de acGes para diminuir essa distancia e para
contribuir mais para o resultado final estabelecido; executar — agir em
conformidade com o que foi proposto; e avaliar — revisar sempre cada um desses
momentos e cada uma das acdes, bem como cada um dos documentos deles
derivados.

Nos estudos aqui realizados ha uma importante defesa de que, mesmo sendo possivel
a realizacdo de um bom trabalho docente sem planos, sem planejamentos, esse instrumento,
essa maneira de organizar a acdo educativa é considerada muito valiosa, pois atua como
marco e registro da reunido de conquistas e aprendizagens do grupo de pessoas que
experenciam essa préatica de organizacao de espagos e tempos escolares.

Outra questdo bem importante é frisar que, seja 0 planejamento, ou, seja o projeto de
trabalho, de uma turma especifica, eles precisam considerar a proposta curricular da escola,
é necessario que faca parte do conjunto de planejamento comum da escola. Os planos e
projetos da sala de aula devem estar concatenados aos da instituicdo escolar. Para Gandin e
Cruz (1995, p. 25) “[...] cada plano ¢ parte do esforgo geral que a escola empreende. Aquilo
que a escola, como instituicdo social quer alcancar e que estd expresso no Sseu marco
referencial, guiara o trabalho de cada professor [...]”. Nesse contexto o projeto politico-
pedagdgico é a norma maior da escola, é a diretriz responsavel por orientar as praticas

cotidianas educativas da comunidade escolar.
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Além de todo exposto, a acdo educativa de professores precisa considerar critérios
como necessidade, relevancia e interesse da turma para pensar e construir o eixo de trabalho
no cotidiano da sala de aula (RODRIGUES, 2013). Pensar em planejar, € estudar e descobrir
as necessidades e interesses de uma determinada realidade, e, por fim, satisfazé-los.
Conforme Gandin e Cruz (1995, p. 64), “A necessidade ¢ apenas a expressdo daquilo que a
realidade exige, como vamos satisfazé-la depende de uma reflexdo posterior: a
programacao”.

Em meio a todo esse processo de construcdo do ensino e da aprendizagem penso ser
imprescindivel o papel de um docente incentivador, investigador, pesquisador, amoroso
(digo que estabeleca um vinculo afetivo), que esteja disposto a conhecer seu grupo de
estudantes, assim como, sua familia e comunidade, entendendo que todos fazem parte deste
processo. Este profissional que ajuda a “(trans) formar” a escola numa grande comunidade

de aprendizagem.

3.2 AS CONCEPCOES DE CURRICULO

Ao buscar uma visdo mais ampliada do oficio docente, entendo que 0s processos de
ser e fazer docente ndo estéo restritos ao ambiente de uma ou outra sala de aula, ou restrito a
uma Unica pratica cotidiana docente, ou mesmo, limitado ao contato com um Unico grupo de
alunos. A partir dessa visdo mais ampla da docéncia, percebo que esses profissionais atuam
num ambito mais dilatado do espaco e do tempo da escola, sdo agentes da educacdo. Estao
em conjunto com outros professores e funcionarios da escola, nos mais variados espacos e
tempos, para pensar e fazer educacdo nas instituicbes escolares, perpassada pela
coletividade. Ou seja, este € um sujeito engajado nas producdes da escola como um todo.
Nesta perspectiva faz muito sentido olhar para as concepcBes de curriculo, nas quais se
acredita fundirem-se o trabalho docente.

Nosso pais € admirado por sua grande extensdo territorial, larga diversidade
cultural, e também, é considerado como uma poténcia mundial, em pleno desenvolvimento,
que caminha a passos lentos. Mas, em constante luta pela diminuicdo da discriminacédo e
desigualdade social e cultural, uma tarefa complicada, levando em conta que, em seu

contexto histérico, ha significativos resquicios de um atraso educacional, cultural e social.
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Historicamente, a educagédo escolar, como direito constitucional, foi resultado de uma luta
coletiva muito recente. O direito ao acesso a educacdo, publica, gratuita, laica e de
qualidade, que hoje é inaliendvel a qualquer cidaddo, foi sendo conquistado e construido ao
longo de muitos anos, através dos embates e movimentos sociais. Assim, esse local
configurou-se campo de muitas discussdes e reflexdes teoricas.

Por isso, ndo é muito diferente do que ocorre com o curriculo da instituicdo escolar
brasileiro. Ele é tido como o centro, 0 alvo da escola, para onde se voltam todas as atencdes
e olhares sempre, um territério de intensa disputa, pois é o nucleo em que reside toda pratica
escolar, bem como todas as suas fun¢des. O curriculo que se discute, que se vive, que se
experencia, € por que nao dizer que o curriculo “[...] é o proprio coracdo da escola...”
(MOREIRA, 2003, p. 54). Quando falamos em curriculo escolar, muitos professores e
profissionais titubeiam ou lembram-se das listas de conceitos, dos conteddos programaticos,
da grade curricular ou mesmo dos parametros curriculares.

Aqui exponho alguns questionamentos pertinentes referentes ao curriculo escolar: O
que €? O que contém? Como se constrdi? Seria o curriculo a propria vida escolar? Seria uma
lista de contetdos? Quem constrdi? Quem define o que conter no curriculo? A quem ou a
que serve? Uma primeira tentativa de conceituacdo diz que o curriculo ndo é atemporal, e
que, o curriculo ndo é constituido de conteudos acabados e prontos para serem passados a

alguém. Ao contrario disso, Arroyo (2007, p. 9) diz que os curriculos séo

Uma construcdo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em contextos
concretos e em dindmicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagdgicas.
Conhecimentos e praticas expostos a novas dindmicas e reinterpretados em cada
contexto histérico.

Afinal, o curriculo pode ser representado pelo conhecimento escolar — tratado
didaticamente e pedagogicamente pela escola; e pela experiéncia de aprendizagem — atraves
da vivéncia de um conjunto de experiéncias mediadas pela escola (MOREIRA, 2010). Um
curioso que entra numa escola, logo se pergunta: o que as criancas aprendem? O que fazem
na escola? Como aprendem? Por que aprendem? O que e como professores trabalham? Por
que e para que trabalham determinados temas ou conhecimentos? Quem decide que
conhecimentos ou saberes devem contemplar no dia a dia? Em que situacdes surgem? Nesse
contexto, ndo tem como dissociar o espaco educativo escolar do conhecimento, do saber, do
espaco para ensino e aprendizagem, do direito a cultura e a sociedade.

Dessa forma, o curriculo atua na escola de forma muito s6lida, de maneira que
podemos considera-lo também como grande artefato cultural, e que, de certa forma, tende a

reproduzir verdades da cultura dominante, atuando ainda como regime de controle e poder
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sobre o outro. Nas escolas, ainda hoje, existe “[...] o reino das disciplinas, daqueles saberes
cristalizados, consagrados, que parecem responder as demandas de um outro mundo, mas
que la estdo, [...] intocados no curriculo” (MOREIRA, 2003, p. 59).

Muitas vezes este reino de disciplinas surge como opcao de trabalho elencado pela
instituicdo, seja pela falta de uma proposta pedagdgica curricular comum, ou mesmo, pela
caréncia de discussdo no coletivo de professores. Como exposto nas paginas anteriores deste
trabalho, atualmente a rede municipal de Ensino de Porto Alegre carece de uma politica
curricular que oriente o trabalho pedagdgico das escolas. Isso, em diversas circunstancias,
faz com que as instituicGes tenham bastante dificuldade de elaborarem seus curriculos ou
acabam optando por organizacdes curriculares que, as vezes, estdo descontextualizadas e
desconectadas da sua realidade (SANTOS, 2012).

O curriculo das escolas também constitui um lugar de muita disputa, preocupacéo e
colonizacdo. Sendo também alvo de muitas atencGes dos governantes, de professores e
especialistas. Logo, “[...] o curriculo ndo € um elemento inocente e neutro de transmissdo
desinteressada do conhecimento social [...] o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares” (MOREIRA; SILVA, 2011, p.14). O curriculo constitui-se numa area
em que se luta, se afirma, se posiciona, se empodera. Apesar das muitas teorizacGes acerca
do que é o curriculo, ainda tem sido muito dificil buscar o que deve ser contemplado no
cotidiano das praticas escolares, especialmente, se levarmos em consideracdo, as mais
variadas e complexas tramas que vivenciam 0S espacos e tempos escolares, que sdo
perpassadas pelas interacdes entre humanos.

Aqui falo do curriculo explicito ou oficial, mas também do curriculo oculto,
sublinhando o significativo “[...] poder que tem a ideologia inscrita nas praticas e rituais
escolares para moldar e fabricar consciéncias” (SILVA, 1992, p. 81). No curriculo oculto,
como aponta Apple (2006, p. 127) se inscreve, “As normas € os valores que sdo
implicitamente, mas eficazmente, ensinadas nas escolas e sobre as quais o professor em
geral ndo fala nas declaragdes de metas e objetivos”.

Algumas préaticas ocultas, por exemplo, nas atitudes de professores, ou dos
funcionarios da escola, ou mesmo em questdes estruturadas dentro dos espacos fisicos de
uma ou outra instituicdo, expressariam diferentes formas e linguagens que constituem o
curriculo oculto de um dado espaco. A tendéncia € formar e inculcar determinadas formas de
ser um ou outro tipo de pessoa, dominante ou dominado, pobre ou rico, fracassado ou

alguém de sucesso. Dessa maneira, através da distribuicdo diferenciada de elementos do
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curriculo oculto, alguns grupos estariam fadados a ocuparem determinadas posicOes de
subordinados, enquanto os grupos dominantes seriam socializados para ocupar posicoes
intelectualis, instaurando a divisao social do trabalho na sociedade (SILVA, 1992).

O curriculo escolar ainda nos dias de hoje trata de fracassar, excluir ou ndo aceitar o
aluno que ndo se enquadra em um ideal preconizado por professores e sistema educacional.
Em alguns casos a escola possui seu curriculo fechado a discussoes, e, ainda é enraizada de
atitudes que estabelecem padrdes e verdades absolutas. O curriculo ainda é pensado para um
padrdo de normalidade, para o aluno ideal e exemplar. Os tempos, 0s espacos, 0s conteldos
e seu ordenamento, a forma de ensino, as avaliagdes tudo caminha para classificar, em uma
“[...] hierarquia de mais capazes, menos capazes, sem problemas ou com problemas de
aprendizagem, inteligentes, acelerados ou lentos e desacelerados, normais ou deficientes”
(ARROYO, 2007, p. 29). Isso tudo esta circunscrito na cultura escolar.

Uma das possibilidades pensadas para recontextualizar esse cenario reside na
oportunidade de vivenciar a discussdo dos curriculos mais abertamente, envolvendo toda a
comunidade escolar. Em uma tentativa de (re) discutir as problematicas desse universo, em
meio as duvidas e anseios de professores com relacdo a organizacdo e gestdo dos processos
educacionais, potencializando os momentos das decisbes coletivas, colaborativas e
participativas. Como um local dindmico e vivo, muitos estudiosos defendem que as escolas
precisam de mudangas, reflexdes e problematizacdes significativas, acerca de suas filosofias,
concepcoes e principios, enfim, acerca do seu curriculo. Nesse sentido, Celso Vasconcelos
(2008) entende que essas mudancas escolares podem e precisam ser construidas através de
um instrumento teorico-metodolégico chamado Projeto Politico-Pedagdgico (PPP),
pensando no vies do planejamento participativo.

A possibilidade encontrada nesses momentos de estudo e participacdo traz para a
visibilidade a articulacdo de todos que participam da vida da escola, enfim de todos que
estdo envolvidos na construgcdo dos curriculos das escolas. Desse modo, pensa-se em uma
transformacéo curricular participativa, articulada e contextualizada com a realidade de cada
escola, esculpida pela comunidade escolar como um todo, pois é nas ac6es e nas reflexdes
sobre o cotidiano da vida escolar que se efetivam e constituem o fazer pedagdgico
intencional. Aqui também se insere a importancia de subsidiar e oportunizar o espago/tempo
para trabalho coletivo com as reunides pedagdgicas. Entendendo como “[...] momentos de

partilhas de davidas, trocas de experiéncias, descobertas, sistematizacdo da propria prética,
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resgate do saber docente, estudo, pesquisa, avaliagdo do trabalho, replanejamento”
(VASCONCELOS, 2008, p. 83).

Assim, essas reunifes se constituem como espacos concretos e privilegiados as
discussOes e participacdes efetivas no curriculo. A criacdo desses espacos de convivéncias
reflexivas e criticas vao permitindo o encontro com a acdo sobre a realidade. O professor
ndo é o Unico que atua na escola e nem mesmo estd sozinho, ele esta a servigo de uma
coletividade, da comunidade em geral.

Nesta perspectiva de estudo, é necessario voltarmos nossos olhares para a escola e
também para o seu curriculo, e procurar ler mais do que somente nas entrelinhas dos
curriculos ocultos ou explicitos, indo além. E necessario discutir, reciclar e transformar as
praticas que se repetem, bem como procurar observar e aprender com as trocas de
experiéncias e com vivéncias praticas cotidianas. Além disso, questionar e problematizar:
Para quem esta servindo o curriculo? Quais vozes estdo sendo ouvidas na escola? E quais
vozes sao visibilizadas na sociedade? Quais conhecimentos estdo sendo privilegiados nos
curriculos?

Em certa medida, a educacdo no Brasil, e mesmo na cidade de Porto Alegre, com
toda sua disparidade e desigualdade social e cultural, ainda esta longe de contemplar uma
“[...] justica curricular [...] o grau em que uma estratégia pedagogica produz menos
desigualdade no conjunto de relagdes sociais ao qual o sistema educacional esta ligado”
(CONNELL, 1993 apud CANDAU; MOREIRA, 2003, p. 157). Nao serdo encontradas
receitas magicas, mas, essencialmente, “[...] devemos pensar em formas e variedades de
curriculos criticos e progressistas [...]. E no encontro da teoria com a historia que residem
nossas esperancas de uma educacéo e de uma sociedade mais democraticas” (SILVA, 1992,
p. 92).

Também entendo que € no encontro com as experiéncias e saberes das escolas, suas
discussdes curriculares coletivas, no encontro com professores e suas praticas cotidianas,
que podemos vislumbrar outras possibilidades de discutir e de (re) construir o saber, 0 ser e

o fazer docente nos espacos e tempos escolares.



4 O TRABALHO DOCENTE EM DUAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE
PORTO ALEGRE - BLOCO ANALITICO

No bloco analitico, a escrita propGe embarcar na reflexdo e problematizacdo do
campo empirico, juntamente dos dados brutos, estes produzidos através dos instrumentos
metodoldgicos usados nas visitas. Duas escolas da rede municipal de Porto Alegre,
juntamente com seu grupo de docentes, foram participantes desta pesquisa. Nas instituicdes
pesquisadas foram realizadas observaces, vivéncias, didlogos formais e informais, além das
entrevistas semiestruturadas. A partir do estudo se pdde vivenciar mais de perto a
organizagdo cotidiana do trabalho docente nas duas escolas da rede.

Levando em consideracdo a problematica central da pesquisa, juntos aos objetivos, as
respostas dos sujeitos entrevistados, os estudos, inser¢cdes no cotidiano escolar, além dos
referenciais teoricos nos quais os estudos estdo embasados, as categorias de analise foram
identificadas como: O Ser e O Fazer Docente — organizando espacos e tempos de ensino
e de aprendizagem; e, As Vivéncias Curriculares — o curriculo para o desenvolvimento

do trabalho docente. Passo a abordar estas categorias no que se segue.

41 O SER E O FAZER DOCENTE — ORGANIZANDO ESPACOS E TEMPOS DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM

Esta categoria foi construida neste trabalho tanto por conta da problematizacdo do
estudo da temética da pesquisa como um todo, quanto pela incidéncia deste tema nas falas
de docentes entrevistados perante os questionamentos realizados acerca da constituicdo do
ser e a organizacao do fazer docente. Alguns pontos narrados por professores, nas conversas
que tivemos, indicam uma significativa e importante atribuicdo de sentido ao trabalho
docente, vinculando-o as suas trajetdrias profissionais e a sua acdo educadora. Além disso,
consideram os conhecimentos e saberes atrelados as formas de gestar e organizar 0s espagos
e os tempos de ensino e de aprendizagem nas salas de aula das escolas pesquisadas.

Durante as visitas realizadas nas duas escolas participantes da pesquisa foi possivel
conversar com grupos variados de educadores, como explicado previamente. Em ambas as

instituicOes, seja de maneira formal ou informal, estando em sala de aula ou n&o, estes
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professores sentem muita necessidade de comunicarem ou narrarem suas trajetorias de vida
profissional. As histérias ouvidas sdo perpassadas pela dimensdo da temporalidade e contam
desde sua formacéo inicial, continuada ou mesmo das suas qualificacbes. Falam também
sobre seus anos de experiéncia pratica em sala de aula ou em outros espacos da escola.

Alguns aspectos podem ser evidenciados:

Professora do segundo ciclo da Escola A: “Tenho formagdo Superior em Letras e pés em Letramento,
voltado a questdo da alfabetizacdo [...] sou professora da rede ha quase vinte anos [...] sempre como
professora de séries iniciais. Ja trabalhei alguns anos, nas salas de aula como bibliotecaria, mas na funcéao
de contadora de historias [...]. Foi uma experiéncia bem legal pra mim, aprendi bastante coisa [...], mas
minha paix&o mesmo € essa questao da alfabetizagdo.”

Professora Supervisora da Escola B: “Eu comecei ha um tempo, me formei na UFRGS em 1989, nos
primeiros grupos que se formou com habilitacdo nos anos iniciais ou em educacéo infantil [...] ingressei na
prefeitura em 1990, e sempre trabalhei em sala de aula, primeira vez em que eu ndo estou em sala de aula.”
Professora do primeiro ciclo da Escola B: “[...] tenho formagdo em Pedagogia, anos iniciais, fiz
supervisdo também. Aqui na escola, a maior parte do tempo eu tive turmas do primeiro ano, alfabetizagéo,
mas ja passei pelo laboratério de aprendizagem, ja fui itinerante, supervisora, vice diretora, entdo tenho uma
longa caminhada aqui na M.”

A formacédo docente denota bastante peso na estruturagdo das praticas profissionais.

Um fato que chamou atencéo diz respeito a formagdo media destes professores ouvidos, que
é bem alta, sendo que todos eles possuem graduacgéo e pelo menos uma pés-graduacdo, em
nivel de especializacdo, chegando aos niveis de mestrado e doutorado. Tardif (2000, p. 14)
fala dos saberes profissionais advindos das experiéncias tedricas e experiéncias praticas. Ou
seja, os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos, pois sdo constituidos a partir de
diversas fontes, sejam elas as constru¢des dos conhecimentos académicos, ou conhecimentos
das vivéncias praticas. O trabalho docente pode se apoiar “[...] em certos conhecimentos
disciplinares adquiridos na universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e
pedagogicos oriundos da sua formagao profissional [...]”. Os saberes profissionais também
podem se basear “[...] em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, na experiéncia
de certos professores e em tradi¢des peculiares ao oficio docente”.

Neste contexto, a dimensdo do tempo na possibilidade de vivenciar um periodo
continuo de trabalho, encontra-se atravessada nas narrativas ouvidas. Nas visitas realizadas
foi bem comum ouvir professores mencionando 0s anos de sua experiéncia, e também
atribuindo valor positivo ao longo tempo de trabalho. De certa maneira, essa condicdo da
status profissional ao educador, e, a0 mesmo tempo, vincula a construgédo de seus saberes ao

tempo de pratica em sala de aula ou escola. Para Tardif e Raymond (2000, p. 217)

Os saberes dos professores sao temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal de vida
profissional de longa duracgdo. A carreira é também um processo de socializagao,
isto €, um processo de marcacgdo e de incorporagdo dos individuos as préticas e
rotinas institucionalizadas [...]. Nesse sentido, a inser¢cdo numa carreira e seu
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desenrolar exigem que os professores assimilem também valores praticos [...] suas
rotinas etc

Aqui entra em questdo o que Tardif (2000) chama de edificagcdo de um saber
experiencial. Ou seja, muito do que os docentes sabem e fazem advém de sua caminhada
pessoal como profissionais da educacgdo, advém também de sua prépria vivéncia pratica, das
situagdes que ensaiam, acertam ou erram, das trocas que realizam com discentes, docentes e
outros profissionais do espaco escolar, enfim da vida como docente. Concordando com o0s
autores estudados, “Muita coisa da profissdo se aprende com a pratica, pela experiéncia,
tateando e descobrindo; em suma, o proprio trabalho. [...] através da prética e da experiéncia
que eles se desenvolveram em termos profissionais.” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 229).

A construcdo do saber experiencial estd muito atrelada as relagdes interpessoais, as
interagfes cheias de contato com o outro, das intensas trocas entre 0s Seres humanos
envolvidos no processo educativo. Afinal, nos constituimos e nos formamos humanos, no
processo complexo de conviver e aprender com outros seres humanos, e, a acdo educativa é
composta, fundamentalmente, pela pluralidade das relacbes humanas. (ARROYO, 2009).
Com isso, e perceptivel nas falas dos entrevistados, e também em suas atitudes profissionais,

posturas relacionadas a sensibilidade, afetividade e amorosidade, por exemplo.

Professora Supervisora da Escola A: “Um bom professor ¢ uma pessoa que consegue criar vinculos
importantes com seus alunos [...].”

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “[...] eu acho que esse ¢ o papel do professor, ¢ olhar para
aquele aluno, e pensar nesse aluno nesse grupo, € nesse aluno individualmente.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] é papel do professor pensar para o grupo, ele tem que ter
um olhar atento no grupo e no individual. Eu acho que é fundamental no professor descobrir em cada aluno
seus potenciais e trabalhar com isso0.”

As falas dessas professoras sdo significativas, pois a literatura que venho usando
mostra que pensar em docéncia, um trabalho perpassado pelas relacbes humanas, é pensar
em questdes relacionadas ao ser emocional. Ter um olhar diferenciado e individualizado do
aluno podera fazer a diferenca na sua forma de aprender e viver em sala de aula, na escola e
na sociedade. Para Tardif (2000, p. 17),

[...] a disposicdo do professor para conhecer seus alunos como individuos deve
estar impregnada de sensibilidade e de discernimento [..]. A aquisicdo da
sensibilidade relativa as diferencas entre os alunos constitui uma das principais
caracteristicas do trabalho docente. Essa sensibilidade exige do professor um
investimento continuo [...] assim como a disposicdo de estar constantemente
revisando o repertorio de saberes [...].

Componentes como afeto, amor e empatia sdo, em certa medida, indissociaveis ao
trabalho docente, pois vdo constituindo os sujeitos que estdo envolvidos nos processos de
ensino e aprendizagem. Pode-se dizer que o cenario escolar nada mais é que uma concha

vazia sem essas interacbes entre alunos e professores (TARDIF; LESSARD, 2008). A
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atividade docente perpassada pela dimensdo das interagdes humanas, especialmente na
instituicdo escolar, d& possibilidade do trabalho ser construido através da troca e na
coletividade. Alids, as falas das pessoas entrevistadas sugerem uma pratica docente cotidiana
dependente da relagdo com o outro. Eis:

Professora Supervisora da Escola A: “[...] os saberes sdo construidos coletivamente, e na relacdo com o
outro, € nessa troca que as coisas acontecem. O docente é alguém que se dispde a se engajar numa
proposta coletiva, € um sujeito coletivo, que se disponibiliza com seu trabalho e que é comprometido com
a escola.”

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “[...] tu precisa da troca, da troca com o outro de discutir, de
colocar o que te preocupa, os teus problemas. Porque as vezes ndo esta escrito ali num livro.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] ele tem que participar do todo da escola. Porque tu és
professor de sala de aula, mas o todo da escola interfere no teu trabalho. Tudo faz parte do curriculo”.

A dimenséo da coletividade e da troca com o outro parece ganhar muito sentido para
o trabalho docente, ao ouvir as narrativas de educadores. Logo, 0 eu docente se constitui na
relacdo com os outros. Neste contexto, conhecimentos e saberes escolares sdo construidos no
coletivo com discentes e docentes, “[...] a organizacao do trabalho na escola ¢, antes de tudo,
uma construcdo social [...] oriunda das atividades de um grande numero de atores
individuais e coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios [...]” (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 48).

Pensando nessa busca de interesses coletivos e individuais dentro do espaco da
instituicdo escolar, é possivel entender a visibilidade e poténcia que a acdo docente ganha.
Aqui, todos os sujeitos envolvidos na educacdo sdo importantes e protagonistas, mas o
trabalhador docente ganha centralidade por ser, teoricamente, 0 sujeito preparado para
colocar em acdo, no cotidiano da sala de aula, o projeto da escola. Ou seja, no dia a dia com
os alunos, colocar vida na proposta coletiva da instituicdo, pensada e elaborada em beneficio
de todos da comunidade escolar. Logo, “[...] o trabalho docente ndo € apenas uma simples
parte do trabalho escolar, mas constitui também a tarefa fundamental da escola, a razéo pela
qual, exatamente, essa organizacdo existe” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 81). Os
profissionais da educacdo assumem essa tarefa e responsabilidade constantemente, como

evidencio em suas falas:

Professora Supervisora da Escola A: “Porque ele ¢é o protagonista. Ele é o sujeito que vai colocar em agéo
todo o projeto da escola. [...] além de ser o sujeito responsavel diretamente por conduzir, por planejar o
processo de ensino e aprendizagem e de construcdo do conhecimento [...] ele é a figura central como agente
no processo de ensino e aprendizagem.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] professor tem um papel de, no nosso caso aqui, de
socializacdo [...]. O professor tem esse papel de colocar em pratica um bem social, bem da cidadania.”

Ao mesmo tempo em que professores assumem sua centralidade no papel da

educagdo, seu protagonismo na execucdo do projeto coletivo da escola, enfim seu
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compromisso na acdo educativa, eles percebem também seus dilemas, sua insuficiéncia
enquanto profissionais e pessoas. A escola e sua comunidade sdo organismos vivos, fluidos
e sujeitos as mudancas, com isso a instituicdo escolar vem se modificando paulatinamente e
as pessoas envolvidas no cenario escolar também sdo outras. Consequentemente ha que se
privilegiar um oficio docente maleavel, dindmico e contextualizado. Os educadores tém

percebido essa mudanca:

Professora do primeiro ciclo da Escola A: “[...] o conhecimento ¢ uma coisa dindmica [...] A professora
muda, as coisas também mudam, as teorias de aprendizagem ja mudaram, e aqui na escola continuam
mudando [...] Eu vejo na minha longa carreira como eu ja modifiquei coisas.”

Professora Supervisora da escola B: “A escola estd mudando e mudou muito, a comunidade é muito
diferente, as organizacdes familiares séo diferentes, os alunos séo diferentes, o tempo € outro, tudo é muito
rapido com eles, isso € a primeira coisa que o professor tem que se dar conta para trabalhar em escola,
especialmente em escolas do municipio.”

Professora Supervisora da Escola A: “E uma pessoa com saber inacabado e que ti sempre em busca de
aprimorar, ¢ tem essa visao de que a gente é sempre incompleto [...].”

Nesta perspectiva, professores entrevistados parecem compreender o dinamismo de
sua profissdo, a fluidez do trabalho docente, as mudancas da escola e de seu publico alvo,
enfim, a indeterminacdo e a incerteza do viver. Ja ndo sdo mais 0s mesmos professores, nem
alunos, ja ndo sdo mais 0s mesmos conhecimentos, nem saberes, a vida ja ndo é mais a
mesma de ontem ou de anos atras. Os docentes percebem a necessidade de contextualizar o
trabalho para um sujeito, um tempo e espaco diferente. Por isso, em diversas circunstancias,
a docéncia é concebida como um artesanato, tecida e tramada levando em conta
temporalidades e historicidades, marcada fortemente pelo contexto e pelas situagdes, mas
também pela mudanca e pelo improviso, professores percebem que precisam mudar as
estruturas de suas acdes (TARDIF; LESSARD, 2008).

Ainda preciso dar destaque, de suma importancia, aos professores que compreendem
a incompletude e o inacabamento de seu oficio, como apareceu na narrativa da professora
supervisora da Escola A, entendendo que se faz necessario a flexibilizacdo dos saberes e
conhecimentos, enfim, da escola e do ensino. Porque o inacabamento faz parte da vida, e
mais, da possibilidade de viver a vida. Como reflete Freire (1996, p. 50), ensinar exige
consciéncia do inacabamento, ‘[...] inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha
inacabamento.”

Os docentes também mostraram suas concepcBes e principios ao exporem pontos
sobre os formatos organizativos que utilizam no dia a dia, enfim, de como pensam,
preparam, executam e avaliam as diferentes formas de conhecimentos e saberes no espaco

escolar. A organizacdo do ensino e da aprendizagem por projetos de trabalho foi a maneira
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mais recorrente e exemplificada nos relatos de professores com quem conversei, como esté

apontado:

Professora do segundo ciclo da Escola A: “Eu trabalho por projetos, sempre gostei de trabalhar. [...] é
uma coisa que eu acho que da muito resultado, porque tem muita participagdo do aluno ativo, ndo é s6 do
professor, parte do interesse deles, e tu vai e monta um projeto a partir do interesse deles e tu vai linkando
com as outras coisas né”.

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “Eu acho que o projeto é a forma de trabalhar
interdisciplinarmente mais eficaz, se é que essa palavra é possivel.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] trabalhar por projetos depende muito das caracteristicas
da turma, e s vezes da mesma turma, depende das caracteristicas dos alunos, tu consegues chegar num
aluno de uma forma que tu ndo vais conseguir chegar no outro.

Este tipo de organizagdo para 0s conhecimentos, saberes ou conteudos, busca a

superacao do ensino disciplinar, estanque, rigido, e que privilegia somente um contetdo em
detrimento dos demais. O trabalho por projetos estd vinculado a uma perspectiva do
conhecimento mais globalizado e relacional ou, como sugere a professora do primeiro ciclo
da escola B, uma maneira eficaz de trabalhar interdisciplinarmente. Trabalhar nessa
perspectiva da ao conhecimento um sentido baseado “[...] na busca de relagdes que ajude a
compreender o mundo no qual vivemos a partir de uma dimensdao de complexidade.”
(HERNANDEZ, 1998, p. 34).

Ainda, essa maneira de organizar o trabalho traduz outras formas de compreender 0s
alunos e professores, os conhecimentos e os saberes, enfim, 0 ensino e a aprendizagem.
Nesta concepcdo, o aluno € mais ativo, pois protagoniza seu aprendizado, com
significatividade, sendo ele responsavel por sua prépria aprendizagem. Este aluno aprende
para entdo compreender o0 mundo no qual vive. O docente assume um papel de
problematizador “[...] da relagdo dos alunos com o conhecimento, processo no qual também
o docente atua como aprendiz.” (HERNANDEZ, 1998, p. 90).

Em consonéancia com essa forma de organizar o trabalho, os conhecimentos e saberes
sdo redimensionados, na proposicao de vincular as aprendizagens as situacfes e problemas
reais, trabalhando com a pluralidade, inclusdo e diversidade. Para Hernandez (1998, p. 49-
50) aprendemos de outras maneiras além do ensino compartimentado e disciplinar, “[...]
centrando-se em problemas relacionados com sua cultura e com sua realidade [...]
favorecendo a tomada de consciéncia dos alunos sobre si mesmos e sobre o mundo”.

Ao levar em consideracao essa concepcao de ensino e aprendizagem, 0 ensino deixa
de ser meramente conteudista e disciplinar, pois docentes buscam privilegiar outros saberes
em sala de aula e no espaco de aprendizagens escolares. Saberes tdo importantes a

constituicdo da cidadania, saberes de valores e principios éticos, saberes para conviver e
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atuar em sociedade e no mundo. Os excertos abaixo mostram alguns dos conhecimentos e

saberes que professores buscam com seu ensino,

Professora Supervisora da Escola A: “[...] eles precisam saber se comunicar, saber escrever e ler, e isso
ndo significa que a gente tenha que ficar numa visao restrita de aquisi¢do do codigo escrito, mas a gente
precisa ampliar isso. Eles precisam ter acesso as diferentes manifestacoes de linguagem, de texto, de
escrita e precisam exercitar isso bastante, e a escola é o espago pra isto. [...] eles precisam muito da area da
socio-historica, porque eles precisam desse conhecimento global, de olhar para sua realidade, pra realidade
do seu bairro, da sua cidade, pra realidade do mundo e conseguir conectar tudo isso.”

Professora do segundo ciclo da Escola A: “Como eu te falei a questdo de saber trabalhar no coletivo é
uma coisa que eu acho bem positivo, que precisa ter no trabalho.”

Professora do segundo ano da Escola B: “[...] mais importante do que a gente estar se preocupando com
o0s conteudos em si, é conseguir propor atividades e momentos onde eles consigam desenvolver a estrutura
I6gica do pensamento em projetos de pesquisa, por exemplo. [...] para que eles consigam ter um
planejamento e uma organizacdo das ideias, porque € isso que faz eles aprenderem, sendo fica s6 no copia,
decora, copia, decora e eles ndo aprendem nada.”

Para esses professores ndo existe uma cartilha, livro ou método Unico a ser seguido,
pois também procuram o estabelecimento de didlogo entre a escola e 0 mundo vivido. Aos
poucos percebem que podem ir além, na perspectiva da transgressdo das Vvisbes
compartimentadas e disciplinarizadas dos conhecimentos e saberes escolares. Esses docentes
ndo abandonam os conhecimentos e saberes, ditos tradicionais, que ao longo da historia
foram construidos e instituidos como fundamentais. Ao contrario, vdo construindo os
espacos e tempos das salas de aula com outras possibilidades de ensino e aprendizagem.

O que esses docentes estdo mostrando em suas falas é que “[...] uma experiéncia
substantiva € aquela que ndo tem um unico caminho, permite desenvolver um atitude
investigadora e ajuda os estudantes a dar sentido as suas vidas [...] e as situacdes que 0S
rodeia” (HERNANDEZ, 1998, p. 90). Eles demonstram que existem outras possibilidades
de ensinar e aprender, pois buscam organizar “[...] o curriculo ndo por disciplinas e baseada
nos conteddos como algo fixo e estavel, mas sim a partir de uma concepcdo de curriculo
integrado que leve em conta um horizonte educativo para o final da escolaridade basica”
(HERNANDEZ, 1998, p. 90).

Nesse contexto, ha também que se dar importancia as atitudes de escuta e observacao
por parte de professores, como contam 0s professores e gestores que entrevistei, para poder
ouvir, observar e compreender o interesse, a necessidade e a realidade dos alunos, da escola,
da comunidade atendida. Como aponta Freire (1996), é sabendo escutar 0 meu educando que
aprendemos a falar com ele, a saber dele, a nos aproximarmos dele, a conviver comele. E 0
trabalho por projetos possibilita esse saber escutar do professor e do aluno. Eis duas falas

que contextualizam essa passagem:



41

Professora do primeiro ciclo da Escola A: “[...] a gente precisa saber ouvir. E dai tu podes aproveitar
esses temas que as vezes pode ser até uma minhoca que viu na terra. Dai tem que ter sensibilidade de
captar esses interesses e transformar em projeto.”

Professora do segundo ciclo da Escola A: “[...] acho que o professor que tem a parceria do seu aluno em
sala de aula tem sempre um bom trabalho, por isso que eu gosto de trabalhar por projetos, ouvir o aluno, o
professor que ouve, ndo somente aquele que fala, mas que ouve o aluno, e que acolhe.”

Para poder organizar as atividades de ensino e aprendizagem no cotidiano da sala de
aula, dentro da perspectiva de projetos de trabalho, faz-se necessario pensar e abordar
algumas questBes concernentes ao principio educativo de planejamento. Este principio
apareceu claramente nas entrevistas realizadas com professores da Escola B, que seguem

abaixo:

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] eu sigo um planejamento, ndo chego de qualquer jeito.
[...] ndo tem nada por acaso, cada trimestre tem aqueles objetivos que tem que ser alcancados. [...] 0
planejamento é fundamental, se tu ndo tiveres um planejamento [...] ndo funciona.”

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “Tu tens que estar sempre revisando aquilo que tu te propdes
a fazer, as vezes tu comecas pensando de uma forma e logo em seguida tu percebes que aquilo ndo da
certo, entdo tu tens que refazer pra conseguir seguir.”

A professora do segundo ciclo da Escola B demonstra a importancia que atribui a
concepcao de planejamento. Ao falar que nada é por acaso, mostra seu cuidado ao planejar
para seu cotidiano de trabalho, visibiliza a busca por uma acdo com intencdo em seu fazer
educativo. Enfim, ela da sentido ao ato de planejar, ao ato de organizar acdes para
determinados fins, a acdo de transformar a realidade numa direcdo escolhida, ao agir
racionalmente da significado a propria acdo (GANDIN, 2007).

Nesta mesma direcdo, ao buscar o processo de revisdo de seu trabalho ou de sua
proposta docente, a professora do primeiro ciclo da Escola B busca uma permanente
avaliacdo e recontextualizacdo do seu planejamento, da prépria acdo pratica, em uma intensa
dinamicidade que esse processo necessita. Afinal, planejar envolve uma inter-relacdo dos
movimentos de elaborar, executar e avaliar. Para Gandin e Cruz (1995, p. 92), “[...] ndo ha,
portanto, uma etapa de planejamento e outra de execucdo e terceira de avaliacdo. O que ha
sdo momentos fortes de uma ou de outra dessas fases [...]”.

Uma caracteristica bem comum que, em geral, cerca o trabalho de professores, esta
relacionada a premissa de que sua organizacdo educativa cotidiana pode ser, a0 mesmo
tempo, codificada e flexivel. Ou seja, pode seguir uma diretriz, um mote, e ser bastante
controlada e regrada e, simultaneamente, ser autbnoma e bastante flexivel, ou mesmo néo
seguir nenhuma proposta politica-pedagdgica comum e coletiva.

No caso das duas escolas pesquisadas, elas possuem uma proposta politica-

pedagogica, mas que é bastante fragil, estando elas em processo de total reestruturagéo e
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reformulacdo. Isso desencadeia certa problematica de falta de orientacdo ou norte a ser
seguido. Essa questdo foi levantada pelos docentes entrevistados ao indicarem uma

excessiva autonomia em seu trabalho diério, como aparecem nestas falas:

Professora do segundo ciclo da Escola A: “[...] na escola ndao tem essa uniformidade, cada professor
trabalha de um jeito, uns trabalham com projetos, outros trabalham por grade [...], a escola ainda ndo tem, a
escola t construindo o PPP dela.”

Professora Supervisora da Escola B: “[...] cada professor se organiza de acordo com suas convicgoes [...]
os professores trabalham de acordo com o que acreditam.”

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “Ainda a gente tem essa dificuldade de ndo ter uma proposta
unica, ainda ndo tem.”

Alguns professores relataram possuirem demasiada autonomia para organizarem seus
planejamentos ou projetos, enfim, o espaco e tempo pedagdgicos de suas salas de aula sdo
organizados conforme suas convicgdes e crengas. Como bem relatam, acabam organizando
da forma como querem, seguindo o que acreditam, pois dispdem de muita autonomia, ou
mesmo de uma falta de proposta coletiva que norteie o trabalho escolar como um todo.

Penso que, nas falas desses professores, algo importante foi relatado, que é
justamente a falta de uma proposta coletiva, uma diretriz comum que tenha a identidade da
comunidade escolar, que viabilize e mobilize a atividade docente, enfim, que organize o
curriculo das escolas, um curriculo para o trabalho cotidiano. Esse ponto sera abordado no

proximo item.

42 AS VIVENCIAS CURRICULARES - O CURRICULO PARA O
DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO DOCENTE

A construcdo dessa categoria esta associada ao entendimento de que o trabalho
docente faz parte de um todo maior da escola, ndo estando restrito aos espacos das salas de
aula. Além disso, tanto nas narrativas dos profissionais ouvidos, quanto das oportunidades
que tive de participar de reunides de estudo e formacdo do coletivo, foi nitida a importancia
do envolvimento de professores nas decisfes curriculares da escola, principalmente na
Escola A, pois foi o local que tive maior oportunidade de insercdo. Em especial, em sua
busca por uma proposta coletiva, que viabilize e mobilize a atividade docente, enfim que
construa um curriculo para as escolas. Aqui busco problematizar a constituicdo e ampliacédo

desses espacos e tempos de participacdo de docentes no cotidiano na instituicdo escolar.
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Nas visitas realizadas na escola A, foi possivel participar de reunides de formacao de
professores com vistas a reestruturacdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) desse espago.
Nestes momentos pude vivenciar algumas discussdes e estudos acerca de questdes
relacionadas aos referenciais e crengas curriculares, politicas e pedagogicas da instituicdo,
além de estudar algumas possibilidades de organizacdo de tempos e espagos escolares, e
também das questdes metodoldgicas que cercam as formas de ensinar e aprender.

Este foi um momento impar, de muito aprendizado, tendo experimentado a
construcdo e o estudo do planejamento da vida escolar, perpassado pela coletividade e por
estruturas democraticas. Para Arroyo (2009, p. 173), a elaboracdo do instrumento projeto
politico-pedagdgico,

Tem sido um momento propicio para o coletivo de profissionais se ver no espelho
do cotidiano, dos problemas e também das propostas de solucéo. [...]. Quando nos
propomos repensar conteddos, tempos, calendarios e metodologias estamos
repensando nossa docéncia, nossa organizagdo do trabalho, nossos tempos
profissionais e humanos.

Assim, a instituigdo, seu curriculo, a docéncia e as formas de organizar o trabalho
foram discutidas, estudadas e pensadas no coletivo de profissionais da Escola A. Algumas
das questbes e pontos levantados por professores e demais funcionarios foram registrados
em ata, mas, especialmente, levados a discussdo e reflexdo, para assim, repensarem suas
praticas e atividades cotidianas. Alguns destes topicos foram extraidos do diario de campo e

estdo expostos:

- A preocupacdo do professor precisa estar direcionada ao desenvolvimento dos alunos, as aprendizagens
devem ser efetivas e eficientes. E necessaria uma mudanga no olhar e no fazer pedagogico;
- E dever dos professores e pessoal da escola conhecer o sujeito aprendente, conhecer a comunidade para
assim poder contextualizar a acdo docente;
- A escola ndo pode esquecer-se de levar em consideracdo as Leis que regem e normatizam o
funcionamento das mesmas, por exemplo, LDB e o Pacto;
- Qual mesmo é o objetivo das escolas e professores (suas intengdes) — ensinar a obedecer ou ensinar a
pensar?;
- Ter/ser esclarecido com relacédo as ideias de quais conhecimentos privilegiar nas aulas, nas escolas;
- Esse é um importante momento (reconstrucdo do PPP) de responsabilidade, para se pensar e trabalhar na
perspectiva de mudar as estruturas pedagdgicas — mudando as estruturas mudam-se as pessoas;
- Precisamos fazer esse movimento de pensar como deveria ser e 0 que deveria ter uma escola ideal;
- Como é a nossa escola ciclada? O que tem dado certo, o que precisa melhorar, a escola ciclada tem
privilegiado a promocéo e sucesso dos alunos?;
- Os professores precisam de mais tempo para pensar, estudar e planejar juntos, na perspectiva de efetivar as
transi¢des de um ano para o outro, em uma a¢do conjunta;
- Podemos pensar na possibilidade do projeto de docéncia compartilhada — é possivel?;
- Temos que rever o0s espagos da escola e da sala de aula — na perspectiva de pensar e planejar espacos para
se ter o0 que fazer neles, ambientes de convivéncia, por exemplo;
- Estamos com a necessidade de ressignificar as reunides de planejamento — revendo os tempos para o0
administrativo e para o pedagdgico.

(Diério de campo — visita na Escola A)
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Essas sdo falas de alguns docentes e funcionarios que apareceram em uma das
reunides de formacéo, na qual pude participar. Sdo alguns dos pontos que foram elencados,
que preocupam os profissionais desta escola, e que, estdo muito latentes em seus discursos,
em especial no momento que o PPP dessa instituicdo estd sendo rediscutido e reestruturado
dentro do coletivo da comunidade escolar.

A importancia e relevancia dessa discusséo sdo vitais, pois véo reforcando o debate
acerca de outras formas de compreender ensino, aprendizagem, de perceber alunos e
professores, de organizar o trabalho escolar como um todo e em suas mindcias. Sdo questdes
primordiais para uma possivel ressignificacdo, reorganizacdo e recontextualizacdo das
praticas docentes cotidianas dentro da sala de aula e na escola.

No final dessa reunido, foram apresentadas duas alternativas metodoldgicas para se
organizar o trabalho diario em sala de aula na escola, com vistas a possibilidade do trabalho
ser mais coeso e coletivo, entre elas: Temas Geradores e Projetos de Trabalho. A partir
disso, foi levantada a hipOtese de que a escola precisa se movimentar em direcdo da
construcdo do seu proprio curriculo, a partir de sua propria realidade e de suas proprias
discussdes e teorizacGes. Pensou-se na projecdo da equacdo: Diagnostico/Realidade +
Discussdes Teoricas + Tema Gerador + Projeto de Trabalho = Curriculo da Escola A. Esta
reunido culminou com uma proposta coletiva comum que seria a propria composi¢do da
Escola A.

A partir da projecdo dessa equacdo para 0 estudo e constituicdo do curriculo da
Escola A, encontro a possibilidade de visualizar uma escola dindmica e fluida, enfim, com
suas organizacGes curriculares vivas, sujeitas as mudangas, contextualizacdes e
transgressoes, tendo em vista sua cultura e realidade local. O curriculo, na perspectiva dos
meus estudos, ndo precisa ser visualizado como um veiculo de algo a ser transmitido e
absorvido na passividade, mas sim, ser terreno fértil em que se (re) criard culturas.
(MOREIRA; SILVA, 2011).

Se por um lado eu percebi a Escola A muito mobilizada no estudo e organizacdo de
seu PPP, por outro, a Escola B parece estar estagnada nesse processo, as discussdes sao bem
prematuras e parecem estar enfraquecidas ainda. Ao realizar as visitas na Escola B, a equipe
diretiva foi questionada com relacdo a sua proposta politico-pedagogica, mas o que ocorreu
foi um total descaso em sua apresenta¢do. Uma das gestoras nos informou que o antigo PPP
fora extraviado, mas que havia um grupo de professores bem intencionados para articular

esse movimento de revisdo. No entanto, essa iniciativa ainda da seus primeiros passos em
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meio a diversas contradi¢cbes e embates, como comentaram alguns dos profissionais com
guem conversei.

A proposta de repensar o PPP das escolas em geral parte de uma demanda da
Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre, mas também est4 muito atrelada ao fato
de os PPPs ja ndo darem conta de atender as novas demandas das comunidades escolares.
Por conta disso, vem ocorrendo esta organizacdo para repensar a proposta educativa da
Escola A, pois 0 grupo pensa que a educacdo precisa estar mais contextualizada com a
realidade vigente.

Esta proposicao de espacos e tempos para o estudo e aprofundamento de temas para
a educacdo mexe com as crencas de cada profissional, desestabiliza, tira alguns da zona de
conforto, faz pensar em novas propostas, mas, a0 mesmo tempo, da vida ao espaco e tempo

escolar, bem como ao trabalho docente. Como se pode constatar nas falas a seguir,

Professora do primeiro ciclo da Escola A: “Mas agora a gente ta em fase final de reestrutura¢do do PPP,
a gente t& amarrando vérias coisas, inclusive uma linha de agdo e dai [...] vai melhorar. Porque as vezes
tem que comegar Ia de baixo, a escola precisa sentir que esta acontecendo alguma coisa.”

Professora Supervisora da Escola A: “Porque quando tu tem que reconstruir um projeto politico
pedagdgico, tu és obrigado a discutir o todo da escola. [...] € uma possibilidade de crescimento pra escola.
[...]- A gente como equipe [...] foi se construindo, foi se erguendo, e vamos usar isso pra reorganizar nossa
escola, pedagogicamente e estruturalmente.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “[...] por vezes temos embates bem pesados, no sentido de
critérios de avaliacdo, de definicdo do curriculo da escola, agora a gente esta num momento de
reelaboracdo do projeto politico pedagoégico da escola e isso aparece. Entdo sdo posicfes conflitantes
dentro da escola, mas que ndo deixam de conviver em harmonia. [...] tem aqueles que acham que a
avaliacdo tem que ser nota, tem 0s que acham que tem que ser conceitos, outros acham que deve ser por
parecer descritivo, isso vai ter sempre e cada um vai defender aquilo que acredita. Entdo, tem conflitos,
ndo é sempre tranquilo, &s vezes consegue conciliar, mas grande parte das vezes ndo, s&0 momentos
diferentes.”

Nas falas das professoras da escola A, fica explicita a potencialidade de usar esses
tempos e espacos, de reconstrugdo e reformulacdo do PPP, para discutir o todo da escola. E
o momento de fazer emergir davidas, anseios, dilemas e problematicas que reside no
exercicio da profissdo docente e trazer para o debate, pensando nessa reestruturacdo
perpassada pelas decises do grupo, intencionando o trabalho na coletividade.

Para Gandin (2007), um processo de planejamento que pretende o bem de todos
exige a participacdo e a constru¢cdo do todo, do coletivo, enfim, necessita de um
planejamento com estruturas participativas e democraticas. Assim, “Trata-se de todos
agirem juntos em cada situacao [...] trata-se de construirmos todos juntos com a contribuicéo
que temos a dar [...]” (GANDIN, 2007, p. 107). Em certa medida, vejo 0 desejo e a coragem
dessas escolas, em conjunto com seus professores, que procuram estabelecer movimentos

mais participativos e democraticos em suas construgdes curriculares.
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Também é possivel verificar a importancia e a significagdo que os profissionais
docentes ddo a esses momentos de reunido e discussdo. A professora do primeiro ciclo da
Escola A, por exemplo, visibiliza esse momento de estudo, ao apontar que a escola tem essa
necessidade de sentir que esta acontecendo alguma coisa em seus espagos, em seu nucleo.
Essas manifestagdes e iniciativas de estudos, debates e formagdo me fazem pensar o quanto
isso tudo vai refletindo e subjetivando a vida da escola, sejam nas atividades e praticas
cotidianas docentes e discentes, seja no exercicio de se sentir pertencente ao todo escolar, de
fazer parte dos espacgos e tempos dessa instituicdo, ou seja, de sentir que tem vida na escola,
e, enfim, de se sentir pertencente a essa vida.

Por outro lado, a professora do segundo ciclo da Escola B, que é uma das
profissionais responsaveis por articular os primeiros movimentos de discussdo de
reestruturacdo do PPP, sinaliza que as discussdes nem sempre sdo harmoniosas e pacificas,
pois existem algumas oposi¢es em relacdo as opinides ou crengas politicas, pedagdgicas,
enfim, em torno do @mbito educacional. Novamente essa fala demonstra a dinamicidade dos
espacos e tempos escolares, dos embates contidos nesse local, mostrando que a escola e seu
curriculo ndo sdo estanques.

Os estudos de Arroyo (2009) me ajudam a pensar que, talvez, os projetos
pedagdgicos da escola sejam recheados de tantas resisténcias, embates, crencas e disputas,
por serem perpassados pelos projetos individuais de professores. No entanto, na medida em
que a escola é uma instituicdo coletiva e democratica ndo faz muito sentido pensar
individualmente em minha sala, em minha turma, minha disciplina ou em meus contetudos
de forma hierarquizada ou separada do todo. Arroyo (2009) sugere que as decisdes da escola
sejam realizadas no coletivo, que as comunidades reconhecam seu potencial coletivo, e que,
finalmente essas experiéncias de movimentos coletivos das escolas extrapolem seus muros.

N&o poderia deixar de relatar um momento de intensa emocao e comogdo coletiva
vivenciado na Escola A. O que acabou ocorrendo foi que a proposta de reestruturacdo e
estudo de um novo PPP, este que estava sendo pensado com novas propostas de ensino e
aprendizagem, foi criticada de maneira negativa por parte de alguns grupos, e, estava com
vistas ao fracasso. Por varios motivos, dentre eles: embates no meio do professorado,
desisténcias de alguns e resisténcias de outros. Foi entdo que em uma das reunides, através
de votacdo aberta e participacdo coletiva, decidiu-se pela continuidade do trabalho que ja

vinha sendo realizado até o momento.

“[...] ao final de todo o trabalho daquele dia, uma votagdo publica foi aberta, neste momento estava em
jogo a continuidade do debate por novas propostas, novas formas de gerir 0 espaco e tempo pedagogico da
escola. Eis que a maioria votou pelo sim, pela mudanga, pelo estudo. Esse momento foi muito
emocionante, pois, pessoalmente, pudemos evidenciar a luta de uma gestdo que deseja mudancas, deseja
diretrizes contextualizadas, que estd em busca e aberta a decisdes mais participativas.” (Diario de campo —
visita na Escola A)
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Infelizmente ndo consegui acompanhar o processo da reformulagdo do PPP das duas
escolas, mas foi possivel a verificacdo de que ambas estdo no caminho dessa construcdo. A
Escola B estd em um momento mais inicial, ao passo que a Escola A vive um tempo
efervescente de construgdo. As reunides da Escola A acerca da reformulacdo do seu PPP
continuaram, inclusive foram marcadas algumas reunides extraordinarias, pois o grupo de
professores, responsaveis pelos estudos do curriculo, ficaram preocupados por talvez ndo
conseguirem dar conta dessa demanda considerada densa demais, levando em conta o tempo

habil disponivel para o estudo. Isso esta apontado no excerto a seguir,

“[...] areunido extra foi marcada e realizada em fungdo da preocupagéo do grupo de estudo com a tematica
do curriculo e da organizagdo da acdo docente. Os préprios membros do grupo, entre professores e pessoal
da equipe diretiva, relataram que € uma demanda de estudo e trabalho muito denso, por isso estdo
preocupados com o tempo e andamento das discussGes e construcOes tedricas, além das leituras e
produgdes.” (Diario de campo — visita na Escola A)

Mais uma vez constato o envolvimento efetivo do coletivo de professores no trabalho
de reestruturacdo do PPP, que nada mais é do que uma diretriz maior que fundamenta e
orienta o trabalho escolar. Esses momentos de participac@es e decisfes coletivas sdo cruciais
para um andamento mais participativo e democratizado da escola. De certa maneira entendo
que o trabalho docente nesta escola ficou muito mais abrangente, pois docentes estdo em
sala de aula, mas também se envolvem e decidem sobre o trabalho da escola como um todo.

Além da participacdo nos grupos de estudos formacbes para discutir o PPP, os
docentes, de ambas as escolas, narraram a importancia das reunifes de planejamento, que
sdo realizadas semanalmente para discutir questdes didaticas, pedagogicas e burocréaticas das

instituicbes. Como vemos a segulir,

Professora do primeiro ciclo da Escola A: “[...] os periodos de reunides e formagdo de professores, as
reunides pedagdgicas de planejamento, elas ocorrem uma vez por semana dentro do nosso horario, da
nossa carga horaria. Entdo esse espaco é sempre garantido, mas nem sempre usado exatamente para o
planejamento, muitas vezes as reunifes sdo mais administrativas do que pedagdgicas. O tempo existe, a
gente muitas vezes ndo sabe usar bem.”

Professora Supervisora da Escola A: “Nas quintas-feiras nas reunides pedagdgicas que a gente sempre
acompanha gquando tem o encontro dos anos ciclo, entdo a gente participa, a gente circula, apés as reunides
sempre tem um registro, a gente acompanha sobre esse registro.”

Professora do segundo ciclo da Escola B: “Poderia e deveria ter um espago maior de planejamento nas
reunides pedagogicas, mas a demanda da escola é muito grande, deveria até ter esse tempo maior pra gente
trocar.”

As reunides semanais sdo o espaco de participacdo que é garantido aos professores,
seja de formacdo do professorado, de problematizacdo das questbes de planejamento, de
encontro para discutir as questdes de ensino e aprendizagem. Mas também é um dia

reservado para a resolugdo de problemas estruturais e burocraticos da instituicdo como um
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todo. Teoricamente, esse dia da semana deveria dar conta desses itens elencados, mas ao
contrario, como narra a professora do primeiro ciclo da Escola A, as reunides acabam dando
mais visibilidade as questbes administrativas, as vezes por serem questdes urgentes, ou
entdo, em funcéo das escolas terem uma demanda grande destes problemas.

O que acontece é que em certa medida a parte pedagdgica fica escanteada,
enfraquecida ou mal resolvida. Os profissionais sentem e reconhecem essa falta de
planejamento do grupo, percebem que fazem um mau uso desses tempos e espacgos de
reunido, e ainda mais, eles revindicam por maiores tempos de permanéncia nos grupos de
estudos e trocas. De alguma maneira vao procurando e encontrando outros espagos e tempos

para organizacdo de seu trabalho. Isto é observado pela supervisora da Escola A,

Professora Supervisora da Escola A: “[...] elas sentam, elas garantem espacos, elas acham buracos para
se conversar, elas planejam a sondagem juntas, elas planejam as atividades juntas, as vezes ndo é num
momento de reunido, mas elas vao se trocando nos corredores, a gente sempre vé um movimento delas.”

Estes mesmos docentes que encontram “buracos” para atuar mais ativamente, que se
envolvem e participam das decisOes coletivas da escola e das salas de aula, também
percebem a fragilidade em seu trabalho cotidiano, causada pela auséncia de uma diretriz
orientadora. Da mesma forma, reclamam da falta de uma proposta coletiva comum que
organize o curriculo das escolas, um curriculo para o seu trabalho cotidiano.

Através dos depoimentos ouvidos pude perceber o quanto professores e gestores
apontam que a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre (SMED) tem deixado a
desejar no trabalho com as escolas. Nesse ambito, infelizmente, as escolas que ndo possuem
uma diretriz ou uma proposta bem organizada e estabelecida, acabam ficando um tanto
atrapalhadas e sem direcdo, sem a orientacdo devida. Consequentemente, o trabalho docente

cotidiano também fica fragilizado. Eis o registro de suas falas:

Professora Supervisora da Escola A: “Neste momento a gente ndo tem uma proposta coletiva ainda, a
gente ta construindo isso. [...]. Eu particularmente entendo como vital a gente ter um projeto coletivo.”
Professora do segundo ciclo da Escola A: “[...] a gente ainda esta sendo norteada pelo caderno 9, que
norteia todo o ensino na rede municipal. Ainda continua sendo como se fosse a nossa “Biblia”, que nos
guia mesmo, 0 nosso eixo orientador da rede toda.”

Professor Orientador da Escola B: “[...] eu venho notando uma descontinuidade pedagégica na
secretaria e uma quase auséncia de um projeto pedagdgico da secretaria. [...] a gente vé& o pessoal assim
meio sem norte, sem rumo.”

Professora Supervisora da Escola B: “Esta faltando uma politica para as escolas, cada escola faz o que
acredita, [...] estd faltando uma politica geral, esta tudo muito individual.”

Professora do primeiro ciclo da Escola B: “[...] ta bem dificil a formagéo vinda da SMED, esse ano nido
tivemos. N&o é nem somente pela organizagdo da rotina, é para discutir a educagdo mesmo, ndo teve mais.
Nos vidos tempos, dai entra o saudosismo, tinhamos problemas, mas a gente tinha sim uma formacéo, a
gente recebia palestrantes, vinha gente de varios lugares, a gente lotava o saldo de Atos, eu chego a me
arrepiar, porque é uma coisa que eu sinto falta [...] as escolas se encontravam, tinham estudo, as trocas,
agora acabou tudo.”
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Se, de um lado, tem-se uma vontade, coragem e muitos esfor¢os de professores e
equipe diretiva para usar esse momento de reformulacdo da sua proposta pedagogica para
mudar, debater e reorganizar seu curriculo, de outro lado, é possivel identificar uma auséncia
de direcdo pedagdgica para as escolas municipais por parte da SMED. Como narram
professores, a SMED parece estar perdida, sem rumo, numa total descontinuidade
pedagoOgica. Aqui, é possivel verificar que ap6s a mudanca na conducdo politica na
prefeitura de Porto Alegre, a partir de 2005, ha a adogdo da politica curricular do vazio, que
parece ter gerado mais descontinuidades e descontentamentos do que os avancos. Ndo tendo
um tipo ideal de curriculo proposto pela secretaria municipal, o argumento foi dar maior
autonomia as escolas para construirem seus préprios curriculos (SANTOS, 2012).

Essa desresponsabilizagdo por parte da SMED, acaba enfraquecendo as discussdes
coletivas, politicas e pedagdgicas das instituicbes escolares municipais e, muitas vezes, faz
com que se sintam sozinhas ou desorientadas. Mesmo assim, a partir da realidade politica
vigente na atual SMED, algumas das escolas da rede vao criando alguns espacos de
recontextualizacdo e rearticulacdo politica, para, assim, abrirem-se as novas possibilidades
curriculares de trabalho. Este € o0 caso da discussdo do PPP na Escola A, por exemplo. Os
estudos de Santos (2012) ajudam a entender essa ideia de as escolas criarem seus proprios
espacos e tempos de recontextualizacdo e rearticulacdo curricular em virtude da falta de

proposta politica curricular advinda da SMED de Porto Alegre. A autora aponta que,

O que ocorreu com os curriculos escolares ndo eram apenas resultados da
resisténcia, da contestacdo que as escolas apresentavam sobre as politicas,
especialmente por se tratar de uma politica que ndo lhes apresentava uma
orientagdo tedrico-metodoldgica para a sua pratica. [...] a politica curricular do
vazio gerou processos ativos nas escolas, que se apropriavam da politica e a
transformavam em criag@es curriculares influenciadas pelo contexto de cada escola
(SANTOS, 2012, p. 125).

Em outras palavras, mesmo diante desse contexto politico curricular do vazio, criado
pela SMED e vivido atualmente por essas escolas municipais, elas tratam de encontrar
formas e brechas de se reorganizar, readaptar, transgredir e recontextualizar suas politicas a
partir das realidades de sua comunidade. Assim, transformam a politica a seus modos.

Ainda ¢ pertinente falar o quanto a proposta da Escola Cidada permanece viva nos
cotidianos das escolas pesquisadas. A professora do segundo ciclo da Escola A cita em seu
relato a utilizacdo do Caderno 9 como proposta referéncia para guiar seu trabalho. Na falta
de outra politica que se proponha a organizar e ajudar no trabalho das escolas, vé-se que o
Caderno 9 ainda ¢ muito utilizado como “Biblia”, que guia, que orienta, como relata a

prépria professora ouvida.
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A proposta da Escola Cidada foi e ainda é considerada um dos projetos de maior
transformacgéo social e cultural na educacdo dessa cidade (GANDIN, 2002). Promoveu
melhorias na qualidade de vida dos cidad&os, trazendo mudancas significativas aos espagos
escolares. Buscou propor uma educagdo critica, emancipatoria, politica, democréatica e
cidada, além de, buscar alternativas para diminuir indices de reprovacéo e evasao, a partir de
transformagdes na organizacdo das escolas e seus curriculos (SANTOS, 2012). Essa
proposta delimitou-se como um projeto de reestruturagédo curricular, projeto o qual ndo foi
mais discutido e problematizado com vistas a uma nova politica.

Ao final, penso que algumas escolas buscam, na oportunidade de discutir uma
proposta mais coletiva, mobilizar a acéo e participacdo da comunidade escolar, e, assim, vao
contextualizando e ampliando os espagos e tempos de ensino, aprendizagem, e, de decisdes

curriculares, perpassadas pela coletividade.



5 CONSIDERACOES FINAIS E RESULTADOS

Chegando ao final do estudo retomo meu problema inicial — Como tem se organizado
o trabalho docente em duas escolas da rede municipal de Porto Alegre?; e pontuo alguns
aspectos e discussdes que foram me ajudando a respondé-lo. A partir dos exercicios
analiticos construidos, com o auxilio dos referenciais tedricos e dados empiricos produzidos
durante a realizacdo da pesquisa, buscou-se a problematizac@o de conceitos concernentes ao
universo temadtico, trabalho docente e organizacdo do trabalho pedagdgico. Em especial,
através das visitas e vivéncias no espaco escolar, assim como na escuta das narrativas de
professores e supervisores pedagdgicos entrevistados, foi possivel evidenciar visibilizacdo e
potencializagdo positiva do trabalho docente, tratando-o como central na organizacdo dos
espacos e tempos escolares, ou seja, na consolidagdo do curriculo.

O saber e o ser docente tem se constituido levando em consideracdo as
temporalidades e historicidades escolares e de professores, na construcdo dos saberes
perpassados pelas experiéncias pessoais, juntamente das interacdes humanas. Ao mesmo
tempo, o fazer docente nas escolas tém sido organizado atrelado as dimensdes da
coletividade e das trocas, numa pratica dependente da relagdo com o outro. Assim, todos 0s
sujeitos envolvidos na educacdo escolar sdo importantes e protagonistas, mas o trabalho
docente ganha centralidade por colocar em acdo, no cotidiano da sala de aula, o projeto
coletivo da escola. Nos cotidianos das escolas pesquisadas, em especial na Escola A,
professores junto dos alunos buscam o exercicio de colocar vida na proposta comum da
instituicdo, pensada e elaborada em beneficio de todos da comunidade escolar. Ja na Escola
B essas construcdes ainda estdo mais iniciais e fragilizadas.

Além disso, foi possivel tracar comparacdes entre as duas escolas pesquisadas,
demonstrando aproximacdes e distanciamentos com relacdo as formas dadas a gestdo do
trabalho pedagogico nas salas de aula e na escola. Entre as aproximacGes, destacam-se a
organizacdo dos espacos e tempos de ensino e aprendizagem atraveés dos projetos de
trabalho. A organizagdo por projetos de trabalho pode ser considerada uma maneira eficaz
de integracdo e articulacdo do ensino e da aprendizagem, que ressignifica a gestdo do espaco
e tempo da sala de aula e as relacdes dos sujeitos envolvidos nesse processo. Nesse sentido,
0s conhecimentos e saberes sdo mais contextualizados a realidade, o ensino deixa de ser

conteudista e compartimentado, aléem dos alunos terem a possibilidade de serem mais
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atuantes em suas aprendizagens, e docentes configuram-se como problematizadores dessas
acOes. Pode-se evidenciar também a preocupacdo docente relacionada as concepgdes de
planejamento, como principio educativo orientador da organizacdo das a¢des educativas,
dando assim visibilidade as suas a¢cGes com inten¢des no fazer educativo docente.

Entre os distanciamentos, percebe-se que na experiéncia de uma das escolas reside a
possibilidade de discutir o curriculo de forma participativa, caracterizando-se numa
construcdo efetiva de saberes e conhecimentos coletivos da comunidade escolar. Essas
alternativas perpassadas pela coletividade vao consolidando e ampliando espagos e tempos
reais de participacdo e de partilha. J& a outra escola pesquisada carece da construcdo e desse
espaco, isso acaba fragilizando o trabalho docente e o curriculo da mesma.

A partir dos resultados obtidos, pretende-se continuar problematizando e
pesquisando as praticas de organizacdo do trabalho docente e as alternativas viaveis no
contexto educacional, privilegiando assim seu reflexo na organizagéo e consolidacdo de um
curriculo e uma educacdo mais justa e igualitaria. Assim como, continuar pensando nos
mecanismos, principalmente coletivos, que organizem as construcdes e decisdes politicas e
pedagdgicas das escolas.

Ao final, acredito que, com a construcao dessa pesquisa, neste trabalho de concluséo
de curso, desde as etapas individuais ou coletivas, leituras, entrevistas, discussoes,
categorizacOes, problematizacbes e escrita final, foi proporcionada uma reflexdo intensa
acerca da minha constituicdo como pessoa, pesquisadora e, principalmente como docente.
Também faz-se imprescindivel destacar a relevancia deste estudo para continuarmos
pensando nas possibilidades de organizacdo do trabalho pedagdgico, na consolidacdo dos
espacos e tempos de ensino e de aprendizagem, na formacdo de profissionais para atuar no
campo da educacdo. Ou seja, na formacdo de quem esta vivendo, fazendo e construindo a

escola e a educacédo formal no cotidiano, gestores e professores.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

O projeto de pesquisa da aluna de graduacdo em Pedagogia Graciela Soares tem como
enfoque a problematizacéo do trabalho docente nas escolas municipais de Porto Alegre. O
objetivo deste estudo € investigar como tem se organizado o trabalho docente nos espacos e
tempos das escolas pesquisadas. Para tanto, uma estratégia metodoldgica é a realizagéo de
entrevistas individuais com a supervisao pedagogica e professores de escolas municipais,
visando proporcionar uma escuta sensivel em relagdo constituicdo do trabalho docente
nesses espacos.

Os dados e resultados do projeto de pesquisa, especialmente, o depoimento de todos
0s sujeitos entrevistados, estardo sempre sob sigilo ético, ndo sendo mencionados 0s nomes
dos participantes em nenhuma apresentacao ou trabalho que venha a ser publicado.

A participacdo na pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa participante. Se, no
decorrer da pesquisa, 0 participante resolver ndo mais continuar ou cancelar o uso das
informacOes prestadas, tera toda a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer
consequéncia.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa € estudante de Graduacdo em Pedagogia
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo orientada pelo Professor Dr. Luis
Armando Gandin. Compromete-se a esclarecer devida e adequadamente qualquer duvida ou
necessidade de informacdes que o participante venha a ter no momento da pesquisa ou
posteriormente.

Eu, ,
portador do documento , declaro para os devidos
fins que cedo os direitos de meu depoimento na entrevista para que seja transcrito e
analisado pela pesquisa realizada pela estudante Graciela Soares do Curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para que seja usada integralmente ou em partes,
sem restrices de prazos e citagdes, a partir da presente data.

Fui informado/a das finalidades, objetivos e metodologia da investigacdo proposta na
pesquisa. Estou disposto/a a participar da mesma, através de entrevistas. Minhas davidas
foram dirimidas e sei que poderei solicitar outros esclarecimentos. Além disso, sei que terei
a liberdade de retirar meu consentimento de participacdo, a qualquer momento. Estou ciente
de que as informacdes colhidas terdo carater confidencial e sé serdo divulgados dados gerais
dos participantes da pesquisa, sem sua identificacao.

Porto Alegre, de de 2014.

Participante da pesquisa Pesquisadora Professor Orientador



APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM SUPERVISORES
PEDAGOGICOS DAS ESCOLAS

Participante:

- Ao longo de tua vida, como vém se constituindo o teu trabalho como professor/

supervisor? Conte um pouco da tua trajetoria.

- Na tua opinido, qual é, ou quais sdo os papeis dos professores na escola? E na sala de aula?

- Quais sdo os saberes necessarios para o desenvolvimento das atividades docentes? Existem

conexdes entre o0s saberes de professores e equipe diretiva?

- Como tu pensas a organizacdo do trabalho em sala de aula? E os espagos e tempos de

aprendizagem? Como funcionam?

- Na tua opinido o que deve ser considerado para ser trabalhado no dia a dia em sala de aula?

Quais contetdos/temas devem ou precisam ser trabalhados?

- Quem participa da organizacdo e construcao do trabalho pedagdgico da escola? E da tua

sala de aula? Como se da essa participa¢do? Como ocorre?

- Como ¢ a participacdo da SMED nas organizac¢des do trabalho pedagogico da escola? E de

outras instancias?

- O que tu achas gque é importante no trabalho de professor?

- O que € ser um bom professor para vocé?



APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA REALIZADA COM PROFESSORES
DAS ESCOLAS

Participante:

- Ao longo de tua vida, como vém se constituindo teu trabalho como professor (a)? Conte

um pouco da tua trajetoria.

- Na tua opinido, qual €, ou quais sdo 0s papeis dos professores na escola? E na sala de aula?

- Quais sdo os saberes necessarios para o desenvolvimento das atividades docentes? Existem

conexdes entre teus saberes e dos teus colegas?

- Como tu pensas a organizacdo do teu trabalho em sala de aula? E os espacos e tempos de

aprendizagem? Como funcionam?

- Na tua opinido o que deve ser considerado para ser trabalhado no dia a dia em sala de aula?

Quais contetdos/temas devem ou precisam ser trabalhados?

- Quem participa da construcao e organizacdo do trabalho pedagdgico da escola? E da tua

sala de aula? Como se da essa participacéo?

- Como ¢ a participacdo da SMED nas organizac¢des do trabalho pedagogico da escola? E de

outras instancias?

- O que tu achas que é importante no trabalho de um professor?

- O que €é ser um bom professor para vocé?



