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ELABORACAO DE MATERIAL DIDATICO: DISCUTINDO
AUTONOMIA E IDENTIDADE DOCENTE

RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo compreender como a identidade e
autonomia docentes sao reafirmados por meio da elaboracdo de material didatico.
Considera-se que o trabalho com projetos elaborados pelos (as) professores (as)
possibilita a aproximacdo com sua identidade profissional. Além disso, acredita-se
que o processo de elaborar materiais e compartilhd-los na Escola é também
formacdo docente em servico. Este trabalho busca, portanto, por meio de
pesquisa bibliografica e entrevista, acompanhar como uma professora elabora o
material para seus alunos, entender suas especificidades, qualidades e

importancia para todos os envolvidos: Escola, professora e alunos.

Palavras-chave: material didatico, autonomia, formacdo docente,

identidade.
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Apresentacao

Motivacoes

Sempre tive interesse nos assuntos relativos a producdo de material
didatico. Quando estava na época do vestibular a minha ddavida era entre
editoracdo e pedagogia. Meu sonho era o de trabalhar em editoras de livros
didaticos, de literatura infanto-juvenil.

Estando no curso de pedagogia, pela UNICAMP, tive a oportunidade de me
aproximar do NIED — Nucleo de Informética Aplicada a Educacéo, onde participei
do projeto Recursos Educacionais Abertos (REA): Um caderno para professores.
Neste caderno estdo contidas diversas informacdes, direcionadas a professores
da educacdo bésica, sobre criacdo, adaptacdo, busca e compartilhamento de
material didatico mantidos sob licencas abertas.

Pude também me aproximar das minhas proprias experiéncias escolares,
me lembrando sempre do que chamava minha atencédo na época escolar. A partir
do ensino fundamental 1l até o cursinho pré-vestibular, minha experiéncia escolar
foi sempre com sistema apostilado Anglo; ja naquela época percebi que quase a
totalidade de meus professores utilizava apenas aquele material em suas aulas.
Mesmo quando eram realizados projetos na escola, estes se baseavam em
sugestdbes da apostila. Porém, me lembro com clareza dos projetos
extracurriculares e das iniciativas de meus professores, que visavam ultrapassar
os limites das aulas prontas recomendadas pelo material.

Foi me lembrando de tais experiéncias, dos estagios e projetos que

vivenciei durante a faculdade, juntamente as minhas aspiracdes adolescentes que
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me interessei por estudar a producdo de material didatico praticada pelo corpo
docente da Escola Primaveras.

Tive conhecimento da Escola e seus métodos por meio de familiares que
escolheram a escola para a matricula de seus filhos e, de professoras que
compartilharam do mesmo curso de pedagogia comigo.

Para a realizagdo deste trabalho, foi utilizado como suporte de leitura o
autor Miguel G. Arroyo, em especial sua obra Oficio de Mestre, que se debruca
em reflexdes e questionamentos acerca do trabalho docente; e também o autor
José Carlos Libaneo, que estuda o sistema escolar, sua organizacdo e as
politicas educacionais. Em seus estudos, Libaneo discorre sobre a identidade
profissional do professor e os saberes necessarios para a docéncia, além de
discutir e propor alternativas e necessidades para a valorizacdo da profissao.
Também se fard4 presente neste trabalho o autor Paulo Freire partilhando do
conceito “saber ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria produgdo ou a sua construgdo.” (1996, p.47).

Para este trabalho, realizou-se entrevista com uma professora produtora

de material didatico e projetos e ampla pesquisa bibliografica.

Objetivos

Este trabalho de conclusao de curso tem como objetivos:

o Caracterizar materiais de suporte ao conhecimento: livros didaticos,
apostilas e REA,

o Identificar as praticas e percursos da professora autora de material

didatico;
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o Acompanhar e descrever a criacdo e implementacdo de material
autoral, por uma professora do ensino fundamental, considerando a organizacao
de seu trabalho pedagdgico;

o Reafirmar e explorar a identidade do professor como ser pensante,

criativo, criador e etc.

Organizacéao do texto

No primeiro capitulo buscou-se caracterizar os diversos tipos de materiais
didaticos e suportes do aprendizado que temos contato e conhecimento no Brasil.
Comecando pelos livros didaticos, um pouco da historia de seu surgimento e das
mudancas ocorridas até que ele chegasse a ser como conhecemos atualmente.
Em seguida, um debate sobre a implementacédo dos sistemas apostilados, como
escolha quase unanime nas escolas particulares; uma possivel explicacdo para
seu sucesso e a andlise das consequéncias desta escolha. Para finalizar, os
Recursos Educacionais Abertos sao apresentados. Trata-se de um termo
relativamente novo, proposto pela Unesco para se referir a materiais didaticos de
dominio publico ou sob licenca aberta, quanto aos direitos de uso, adaptacéo e
copia. Um dos principios destes recursos € que sejam sempre compartilhados,
para que outros professores possam conhecer, opinar e adaptar o trabalho
iniciado.

O segundo capitulo traz a analise de alguns materiais didaticos criados por
uma professora de ensino fundamental da rede particular, na cidade de
Campinas. Sera realizada uma breve apresentacdo da Escola e entdo algumas

perguntas sobre os materiais serdo respondidas: O que €? Como é€? Como
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surgiu? Por que surgiu? Como € a criacdo, confeccdo destes materiais? Como
ocorrem as atividades? Para a resposta destas e outras questdes, foi realizada
uma entrevista com a professora da Escola.

No terceiro capitulo procurou-se descrever esta “professora autora”. Neste
momento, o resgate da identidade do professor como aquele que prepara suas
aulas, cria material e exercita sua curiosidade é exaltado. Também as dificuldades
e delicias da profissdo sdo reforcadas. Para tal, este trabalho se apoiou em
autores como Paulo Freire, que relembram a todo tempo de que “ensinar nao é
transferir conhecimento” (1996, p. 47) e Miguel G. Arroyo, que questiona a
imagem e a identidade docente.

Por fim, minhas consideracdes, afirmando sempre que a educagéo precisa
ser vista ndo como uma mera reproducao, mas sim como libertadora, dinamica,
com a finalidade até mesmo de colaborar com a mudanca na estrutura social
vigente. E para oferecer educacdo de qualidade e encarar os novos desafios da
profissdo “é preciso resgatar a profissionalidade do professor, reconfigurar as
caracteristicas de sua profissdo na busca da identidade profissional.” (LIBANEO,

2010, p.12)

Metodologia

Esta é uma pesquisa qualitativa, exploratoria e se valera de entrevista com
guestdes abertas e direcionadas aos temas relativos ao material didatico autoral.
Desta maneira, a professora pode compartilhar suas motivacbes e os desafios
para a elaboracdo do material em questdo. Optou-se por ndo divulgar o nome da

professora e da Escola onde trabalha.
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Houve investigacdo bibliografica sobre materiais didaticos diversos, tais
como apostilas, livros e recursos educacionais abertos.
Realizou-se analise da origem, histdria e permanéncia do uso de projetos

na Escola para maior entendimento de suas especificidades e qualidades.
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CAPITULO 1 - Recursos educacionais, um pouco de historia

Para iniciar este capitulo, me valho da afirmacdo de Geraldi sobre o

guestionamento dos materiais didaticos de forma indissociavel do uso que se faz:

Questionar os materiais didaticos é questionar o préprio ensino
gue neles se cristaliza, uma vez que ndo podemos dissociar 0s
materiais do uso que dele se faz, pois ndo se trata de coisas
diferentes, mais de dois lados da mesma moeda (GERALDI,1987,
p.05 apud BUNZEN, 2001).

Em um trabalho cujo objeto de estudo € a producdo de material didatico,
criado e elaborado pelas professoras no ambiente escolar, se faz necessario,
antes dos préximos passos, que seja feita uma leitura mais sisteméatica a respeito
da histéria de alguns dos mais usuais instrumentos de ensino que temos contato
e conhecimento em nosso pais, de forma breve, procurando atender apenas as
guestdes relativas a esta pesquisa.

O ideal quase utopico seria que os docentes tivessem a oportunidade de
escolher o material didatico-pedagdgico com o qual gostariam de trabalhar e
mais, que pudessem preparar suas aulas livremente, contando apenas com o
apoio do material, e ndo com seu uso obrigatério. Porém, poucas escolas refletem
sobre 0 uso desses materiais e, em muitas vezes, contribuem para a dependéncia

por parte dos professores.

1.1 Livros Didaticos

Possivelmente Comenius foi um dos primeiros pedagogos da historia a se

empenhar em desenvolver métodos de instrucdo rapidos e eficientes; seu
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interesse era ensinar “tudo a todos”. No séc. XVII, seus métodos visavam ensinar
valores, bons costumes cristdos e aproximar os homens de Deus. Em Didatica
Magna, sua obra-prima, fazia afirmacdes sobre uso de material didatico, sua
relacdo com aquele que ensina e seu trabalho. Comenius argumentava de forma
semelhante ao que hoje pronunciam os sistemas apostilados de ensino em seu
favor:

[...] finalmente, serdo h&beis para ensinar, mesmo aqueles a
guem a natureza ndo dotou de muita habilidade para ensinar, pois
a missdo de cada um nao é tanto de tirar da propria mente o que
deve ensinar, como, sobretudo comunicar e infundir na juventude
uma erudicdo j& preparada e com instrumentos também ja
preparados, colocados nas suas maos.” (COMENIUS, 2001, p.
520).

Nesta perspectiva o papel do docente € o de organizar e direcionar a
relacdo entre os alunos e com o material didatico, que foi desenvolvido por outros
e colocado em suas maos. Desta maneira, ndo € preciso conhecer muito, apenas
repetir o que esta dado no material e conduzir o grupo de alunos para que esteja
atento a aula e cumpra as tarefas no mesmo tempo — tempo este que é também
determinado pelo material.

O livro didatico surgiu no século XIX como um suporte a Biblia, que era até
entdo, o unico livro aceito para uso nas escolas. Porém, apenas em meados de
1840 os livros comecaram a assumir papel de grande importancia na
aprendizagem e na politica educacional.

A presenca de tal material nas escolas do Brasil aconteceu quase cem
anos depois, em 1929, quando houve a criacdo de um 6rgédo que legislaria sobre
as politicas do livro didatico, o INL — Instituto Nacional do Livro. O objetivo deste

instituto era o de auxiliar no aumento da producao de livros didaticos nacionais e
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em sua legitimagdo. Todavia, foi no governo Getulio Vargas que o INL “recebeu
suas primeiras atribuicdes, como editar obras literarias para a formacéo cultural
da populacédo, elaborar uma enciclopédia e um dicionario nacionais e expandir o
numero de bibliotecas publicas”. (FREITAS, 2008, p. 135).

Desde a época de Comenius, com a Didatica Magna, que os livros
didaticos sdo reconhecidos como recursos educacionais legitimos, os quais
tinham por objetivo ser a Unica referéncia para o ensino aos alunos na escola.
Tais livros eram elaborados por sébios e partiam do pressuposto que mesmo um
professor que ndo fosse muito habilidoso para o ensino conseguiria ensinar
utilizando o material. Para Comenius, tratava-se de simplificar e objetivar o
trabalho docente. Sendo assim, desde seu surgimento, os livros didaticos se
constituiram como recurso para o ensino padronizado, restritos a visdo de mundo
dos eruditos e burgueses. Ali também estava presente uma concepcdo de
conhecimento como algo pronto e transmissivel:

A ideia de conhecimento é a de algo pronto, transmissivel, que
deve ser reiterado por aquele que aprende. A meta do ensino € a
repeticdo do conhecimento pronto e organizado no material de
ensino, tanto pelo aluno que aprende, quanto pelo professor, que
como o proprio Comenius declara, nao “necessita tirar da propria
mente o que deve ensinar’ (BERTRAO, 2012, p. 31).

Também partiu da proposta de Comenius a escola seriada, com alunos
agrupados por idade, e desta maneira em cada série 0s alunos seriam expostos a
certo tipo de informacdes, ordenadas de forma crescente de acordo com o grau
de complexidade. Esta proposta esta relacionada com a ideia de acumulo gradual
de conhecimento por parte do aprendiz.

Segundo as pesquisadoras Rodrigues & Freitas (2008), o livro era sempre

dirigido ao professor como figura central, porém a partir da segunda metade do
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século XIX passou a se tornar mais claro que o livro didatico ndo era um material
de uso exclusivo deste, para transcrever ou ditar matérias e conteudos. E entéo,
algumas mudancas — para que os alunos pudessem ser os consumidores diretos
dos livros — passaram a acontecer. A partir da década de 1960, o manual escolar
iniciou sua transformacao em livro didatico justamente quando as caracteristicas
dele foram se adaptando a nova realidade escolar, com a democratizacdo do
ensino.

Embora Comenius e seus seguidores defendessem o material didatico
como suficiente, estudos posteriores questionaram suas teses e apontaram
outras possibilidades ndo consideradas por ele na época.

Dai ser necessério problematizar tanto a ideia da néo
necessidade de materiais didaticos, quanto a ideia de que eles
sdao todo o ensino, ao ponto de serem apontados como capazes
de garantir sua qualidade e padronizagdo. Como também cabe
qguestionar a concepg¢do de educagdo que se esta assumindo
qguando tais afirmativas sdo sugeridas e qual o papel atribuido ao
professor dentro das escolas e como é visto pelos grandes
sistemas, poder publico e comunidade. (BERTRAOQ, 2012, p. 34)

O livro didatico, “por ser um tipo de publicagdo que € produzido para
funcionar dentro de sala de aula, deveria ser discutido com e pelos alunos, com a
orientagao do professor.” (DIAS, 2010, p.135). Porém, em muitos casos ndo € o
gue se observa. O livro didatico deveria ser entendido como um material
incompleto, como um apoio educacional, mas ndao como material magno, em
totalidade. E um material que exige interferéncias, por parte dos alunos e

professores, para tornar-se completo.

1.2 Sistema Apostilado no Brasil

As escolas brasileiras passaram a adotar o material apostilado a partir da
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década de 1950, no governo de Juscelino Kubitschek. Naquele momento os
planos de governo para a educacao estavam claramente vinculados a formacéo
de mao de obra qualificada para a industrializacdo, a ascensdo do sistema
capitalista e as demandas do mercado. A justificativa de que o sistema apostilado
seria um material pratico, moderno, barato e eficaz incentivou a troca dos livros
didaticos pelas apostilas, em especial nas redes particulares de ensino. Ainda nos
dias atuais prevalece a ideia de que as apostilas sédo sinbnimo de praticidade e
dinamismo. Porém, a maior justificativa para sua escolha €, geralmente, o fator
econdmico sendo que as apostilas sdo mais viaveis financeiramente do que os
livros didaticos (MOTTA, 2001).

Sistemas apostilados sdo organizados em planos de aula prontos e, em
poucos momentos, se permite ao professor que sejam feitas reflexbes e
modificacbes acerca do tema a ser ensinado. No artigo “O Processo de
Mercantilizacdo do Ensino no Nivel Fundamental e Médio, em uma Capital
Brasileira de Porte Médio”, trés pesquisadoras da Universidade Federal do Mato
Grosso se apoiam em pesquisa bibliografica e documental, para descrever e
analisar a comercializacdo de material didatico-pedagdgico por grupos privados
no pais. Afirma-se que,

As apostilas ndo possuem avaliacdo e muito menos a aprovacao
do MEC, restrigem a liberdade do professor que tem prazo
determinado para o cumprimento do contéudo, passando a ser
um mero aplicador de apostilas, custam em geral mais caro que
os livros, sdo consumiveis, necessitando ser compradas todos os
anos e possuem erros grosseiros (ARRUDA, KINJO, &
BARBOZA, 2008, p.13).

O pesquisador Marcelo Lellis (2007), também apresenta em sua pesquisa,

diversos argumentos em busca das razdoes do sucesso da implementacdo dos
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sistemas apostilados no pais e, as possiveis consequéncias para este fenébmeno.

No artigo, Lellis afirma que apesar dos roteiros das apostilas tornarem obrigatéria

a abordagem de certos conteudos, por outro lado alienam o professor na

conducdo de seu proprio trabalho e compara o professor aos trabalhadores de

chéao de fabrica:

N&o se pode esquecer que o professor é alienado da conducédo
de seu préprio trabalho, de maneira similar ao operério
alienado na linha de montagem. A medida que se retiram dos
docentes as possibilidades criativas e as responsabilidades da
profissdo, mais se reduz a educacgdo a simples instrugéo e
menos se pode esperar dos alunos assim formados. Ha mais
uma critica que se faz aos sistemas, especificamente a seu
material didatico: privilegiariam conteudos e informagfes, mas
nao a reflexdo; favoreceriam memorizacdo e reproducéo,
mas nao a autonomia (LELLIS, 2007, p.9-10).

Desta maneira, 0 ensino apostilado, precariza o trabalho do professor e

considera que as criancas conseguirdo aprender no tempo estipulado pela

organizacdo das aulas sugerida pela apostila. Motta (2001) complementa o

raciocinio chamando aten¢éo ao conhecimento parcial e fragmentado, organizado

de maneira hierarquica em que um conteudo € “dito mais importante” que outro:

O conteudo do ensino é dividido em cadernos, que por sua vez
sdo subdivididos em matérias, com aulas seguindo uma
numeracao durante o ano letivo. As aulas sdo esqueméticas ou
com textos explicativos que ndo ddo margem a analogias e,
consequentemente, a uma discussdo mais aprofundada. Os
exercicios propostos ao final de cada aula servem apenas para
testar o conhecimento “dito mais importante”, segundo a
perspectiva do sistema. O mais grave € a impressdo que as
apostilas passam de que esta maneira de organizar o
conhecimento é mais ‘pratica’, dando a sensacgao de que todo o
conhecimento a ser atingindo esta contido naquelas poucas
paginas. (MOTTA, 2001, p. 87)

E ainda, acrescentando:

Na escola, o sistema apostilado, como mais uma mercadoria
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inserida no contexto da Industria Cultural, promete oferecer um
ensino organizado, pratico e racional. Mas, fragmentando o
conhecimento, incapacita o individuo de compreendé-lo de
maneira global, incluindo causas, processos, consequéncias,
contextos etc. A quebra da unidade impede a acéo reflexiva e
transforma-se em instrumento de dominacdo. Reproduz a
ideologia de setores privados e do préprio Estado, preparando o
individuo quase que exclusivamente para o vestibular, afastando-
o0 da possibilidade de um ensino e de uma educagédo
emancipadores, bem como do conhecimento, da aquisicdo e do
usufruto da cultura. Mais do que isso, impede-o de refletir sobre
sua condi¢cdo de cidadao e de optar com maior liberdade por seu
destino. (MOTTA, 2001, p.88)

Esta claro que tal “terceirizacdo do Ensino” exige das escolas a
imposicao de regras que limitam o trabalho dos professores, que precisam seguir
0 roteiro para as aulas, dado pelas apostilas. Dos professores se exige que
cumpra de maneira inflexivel o que pede o material didatico, sendo
constantemente avaliados e cobrados.

O que nédo se pode esquecer € gue a educacao deve ser entendida como
uma forma de intervencdo no mundo. Intervencdo essa que vai além de ensinar
conteudos, mas que implica tanto o esforco de reproducdo da ideologia
dominante quanto o seu desmascaramento. De forma dialética e contraditoria, a
educacdo ndo assume apenas um ou outro lado, ndo é apenas reprodutora nem
apenas desmascaradora. Tao importante o ensino dos contetdos, é o
testemunho ético do professor ao ensina-los (FREIRE, 1996).

Ainda com base nas ideias de Freire, considera-se que nao se pode
reduzir a pratica docente ao puro ensino dos contetidos. E preciso exercitar a
curiosidade para a producdo de conhecimento. E preciso conservar a “capacidade
critica de ‘tomar distancia’ do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de

‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproximagdo metddica, sua capacidade de
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comparar, de perguntar.” (FREIRE, 1996, p. 85). Por isso, o olhar critico dos
professores deve estar agucado, exigente. Deve buscar alternativas e
metodologias, questionar incoeréncias e perpassar as barreiras do contetdo

programado pelo sistema apostilado.

1.3 REA — Recursos Educacionais Abertos *

Segundo a defini¢ao oficial dada pela Unesco/Commonwealth of Learning,
REA — Recursos Educacionais Abertos sdo “materiais de ensino, aprendizado e
pesquisa em qualquer suporte ou midia, que estao sob dominio publico, ou estdo
licenciados de maneira aberta, permitindo que sejam utilizados ou adaptados por
terceiros.” REA néo se trata somente de material digital, livros e outros materiais
impressos também podem ser considerados materiais “abertos”.

Assim, materiais criados pelas proprias escolas ou por professores, se
caracterizam REA quando compartilhados com a comunidade escolar e quando
se permite 0 uso e a alteracdo do contetdo original. Diferente dos materiais
didaticos fornecidos por editoras, como livros ou apostilas, que geralmente estédo
sob licenca de Copyright® e s&o distribuidos de forma padronizada, os materiais
elaborados de maneira artesanal atendem as necessidades especificas daquele

grupo de alunos e de professores, e podem ser compartilhados com outros

L as informagdes contidas nesta sessao sao norteadas e transcritas livremente com base em “Um
caderno para professores” - material disponivel na web sob licenca Creative Commons — CC—BY
— permitindo que distribuam, remixem, adaptem ou criem obras derivadas, mesmo que para uso
com fins comerciais, contanto que seja dado crédito pela criacéo original.

2 0 termo Copyright, ou o simbolo © significa “todos os direitos reservados”. Na pratica, denota
gue nao é permitido o uso, adaptacao ou redistribuicdo do material sem a expressa autorizagao do
autor. Quando ndo ha nenhuma explicacdo na pagina ou no impresso, deve-se assumir que 0s
direitos séo restritos.



23

profissionais da educagao.

Os principios que norteiam o conceito de REA visam a interoperabilidade
técnica e legal, que facilite o acesso e a reutilizagdo dos materiais:

o licencas de uso que permitam maior flexibilidade e uso legal de
recursos didaticos;

o abertura técnica, no sentido de utilizar formatos de recursos que
sejam faceis de abrir e modificar em qualquer software.

O movimento REA entende que seus colaboradores mais importantes séo
os professores. Afinal, eles entendem melhor as necessidades dos alunos,
conhecem o0s recursos disponiveis e 0s contextos de aplicacdo, além de
possuirem um vasto conhecimento em diversas areas do saber.

Recursos Educacionais Abertos sdo uma oportunidade aos professores e a
toda comunidade escolar para que criem materiais de ensino, compartilhem com
outros profissionais e também possam encontrar recursos ja existentes para
utilizar e adaptar. O movimento REA compreende que, muitas vezes, a escola faz
uso de recursos prontos, como livros didaticos ou apostilas, e aos professores e
alunos sobram poucas chances reais de engajamento com o material. Sem contar
gue, em muitos momentos, tais materiais ndo atendem as necessidades ou ao
contexto de trabalho.

Ao utilizar REA, parte-se do principio que muitos recursos de qualidade ja
existem e ndo € necessario sempre “reinventar a roda”. Porém, geralmente os
recursos possuem licencas fechadas, como o Copyright e, com iSso ndo permitem
modificacdes, alteracbes ou copias. Recursos Educacionais Abertos séo

diferentes, ja que por terem licencas e formatos mais abertos encorajam
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modificacdo. Podemos dizer que a comunidade que trabalha com REA reconhece
gue nada que criamos é perfeito para todos, e que tudo pode ser melhorado.
Sendo assim, o0 movimento REA vai além de apenas recursos

educacionais: é um processo de engajamento com os recursos didaticos, com o

foco em:
o uso e adaptacédo do que foi criado por outros;
o compartilhamento do que se cria sozinho ou em conjunto com

outros professores/alunos.

Um exemplo do uso de REA nas escolas € o projeto “Livro Didatico
Publico” produzido pela Secretaria da Educacdo do Estado do Parana e
desenvolvido por um grupo de professores da rede estadual de ensino. Os livros
abrangem 12 areas do conhecimento, referentes as disciplinas curriculares. O
material € destinado a alunos do Ensino Médio e EJA — Educacdo de Jovens e
Adultos, e é facilmente encontrado on-line. Diferentemente dos livros e materiais
tradicionais, esse material foi publicado na Internet com uma licenca de uso que
permite ser baixado, impresso, modificado ou reorganizado por qualquer pessoa.
O projeto reduziu o custo do livro didatico para o Estado, possibilitando que cada
aluno recebesse uma versao impressa do mesmao.

O principal objetivo deste projeto era desenvolver um processo
diferenciado de formacdo considerando o professor como produtor de
conhecimento, e ndo simplesmente formatar cursos em que especialistas dariam
sua contribuicdo, como o que geralmente acontece. O projeto existiu entre 2003 e
2010 e incentivou a producao intelectual dos professores, além de contribuir para

o desenvolvimento de conteldos economicamente viaveis e melhor adaptados



para realidade local (HUNTER, 2012).
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CAPITULO 2 - Identificac&o e Descri¢do da Escola

“Olhar os mestres € o melhor caminho para entender a escola e 0
movimento de renovagéo pedagdgica.” (ARROYO, 2000, p. 12).

A Escola Primaveras foi escolhida para este trabalho por implementar ha
cerca de 20 anos uma proposta pedagdgica abrangente e dinamica, a qual
estimula os docentes a produzirem materiais didaticos e trabalhos com projetos
para suas turmas. Nesta Escola sdo atendidas criancas do Ensino Infantil (a partir
de 18 meses de idade) ao primeiro ciclo do Ensino Fundamental, até o 5° ano.

O nome original da escola foi preservado e substituido pelo nome ficticio
Primaveras em raz&o da garantia exigida pelo Comité de Etica.

A instituicdo esta localizada no bairro Chacaras Primavera, na zona leste
de Campinas, considerado um bairro de classe média alta. A escola esta situada
a cerca de mil metros da Lagoa do Taquaral, nas imediacbes da CPFL
(Companhia Paulista de For¢ca e Luz — companhia de luz e energia da regido). O
processo de urbanizacdo e o padrdo de ocupacdo desta area ocorreram
principalmente pela valorizacdo das terras, devido a localizacdo geografica
favoravel e proximidade com bacias hidrogréficas. O bairro constitui-se com
poucas ruas, sendo a maioria com nomes de flores. Seus quarteirdes ou quadras
sdo bastante extensos, fugindo a regra dos demais bairros no entorno. Além
disso, o bairro fica proximo de polos tecnoldgicos, universidades, areas industriais
e estabelecimentos de grande porte (PLANO ESCOLAR, 2012, p. 5).

Segundo o site da Escola Primaveras, “toda escola tem a sua identidade” e
a caracteristica buscada pela equipe é a sintonia entre:

o a construgéo de conhecimento e a aprendizagem;
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o a interacao e a criacéo de vinculos afetivos e sociais;

o a motivagao e a criatividade;

o a criacdo de regras/limites e a responsabilidade;

o 0 respeito / ética e a cidadania;

o a proposta pedagdgica e a formacgéo da equipe de educadores.

A metodologia de ensino da Escola se fundamenta em diferentes teorias
gue agregam valores sOcio-construtivistas. Quanto a orientagdo curricular, a
escola atende aos PCN — Parametros Curriculares Nacionais e estimula que
grande parte do material didatico-pedagdgico seja elaborado pela prépria equipe
da escola. As professoras da Escola também promovem a observacdo do meio
ambiente possibilitando a ampliacdo do repertério e das vivéncias das criancas.
Do mesmo modo, os alunos “sdo estimulados a desenvolver o raciocinio 1égico
através de situacdes-problema, integrando as operacfes matematicas com 0s
demais contetidos.” (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012 p. 1).

A Escola desenvolve projetos interdisciplinares que sao desenvolvidos pela
coordenacdo em consonancia com o0s Parametros Curriculares Nacionais.
Também existe um investimento em projetos de literatura integrados, que visam
despertar o interesse das criancas para a literatura, arte e outras linguagens com
muitas atividades, experiéncias, musicas, filmes e pesquisas. O material didatico
convencional é utilizado como um complemento ao trabalho pedagoégico da
escola, ndo sendo a sua diretriz (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012, p. 12-13).

A. foi convidada a participar do presente trabalho por ter sido indicada pela
direcdo da Escola como uma boa profissional do ensino fundamental e,

principalmente por produzir materiais didaticos de destaque em seus projetos,
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COMO jogos e exposicoes.

2.1 O projeto de ensino da Escola e o Trabalho com Projetos

Segundo consta no Plano Escolar, a Escola optou pelo trabalho de ensino-
aprendizagem por meio de projetos, pois citando Fernando Hernandez, acredita-
se gue diante de novas maneiras de abordar o objeto de estudo existe mudanca
nas atitudes dos adultos, que se convertem aprendizes (PLANO ESCOLAR,
2012, p.8-9). Desta maneira, a Escola deixa a entender que o trabalho por
projetos é também formacdo para os professores, que encontram sempre
maneiras novas e diferentes dimensdes ao tratar cada tema, de acordo com o
grupo.

Para as pesquisadoras Rosaura Soligo e Rosana Dutoit projetos séo:

SituagOes didaticas que se articulam em funcéo de uma finalidade
e de um produto final compartilhados. Contextualiza as atividades
e, embora ndo necessariamente, podem ser interdisciplinares.
(ACRE, 2009, p. 35)

Isto posto, projetos ndo precisam ser interdisciplinares. Pode-se trabalhar
com um eixo temético ou temas especificos, o docente tem a possibilidade de
elencar prioridades, equilibrar o tratamento de conteudos e, portanto, articular os
conhecimentos otimizando o tempo em sala de aula. O importante é ter clareza

naquilo que se quer ensinar, no que € importante que as criangas aprendam:

A questao didatica de fundo, que deve orientar as escolhas todas
a serem feitas em relagcdo a 0 que e como ensinar, é sempre a
mesma: qual o objetivo em relagéo a aprendizagem das criancgas.
Isso significa dizer, de outro modo, que os conteudos (0 que vai
ser trabalhado) e as metodologias (de que forma) séo
desdobramentos da raz&o principal de qualquer proposta
consequente de ensino: aquilo que se considera necessario ou
importante de aprender. (ACRE, 2009, p. 93)
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Mas qual € a relevancia do trabalho com projetos e o que este trabalho
propicia? Entre outras razdes, trabalhar com projetos possibilita:

* tomar a crianga como protagonista da propria aprendizagem;

» elaborar, conjuntamente com a turma, algumas propostas a
serem desenvolvidas;

* experimentar, na pratica, a construcdo coletiva de um
empreendimento, o que tende a fortalecer o ‘espirito de grupo’;

* construir algumas certezas compartilhadas e discutir incertezas;
* contextualizar as propostas, 0 que é sempre uma vantagem
pedagogica;

» aproximar a ‘versao escolar’ e a ‘versao social' de praticas e
conhecimentos tomados como conteudos e planejar situagfes
didaticas que se assemelham ao que acontece fora da escola;

* responder ao mesmo tempo a objetivos didaticos e objetivos de
realizacdo do aluno, nem sempre coincidentes;

* trabalhar a favor de dois produtos ao mesmo tempo: o que é
previamente definido por todos como tal e — 0 mais importante — o
aprendizado decorrente do projeto. (ACRE, 2009, p. 34)

Como demonstrado na lista acima, ndo sdo poucas as decisdes que
sustentam as propostas que se faz diariamente para as criancas. As decisdes de
planejamento e desenvolvimento de projetos tém a ver com algumas respostas e
perguntas basicas:

— por que ensinar? (os objetivos)

— 0 que ensinar? (os conteudos)

— como ensinar? (o tratamento didatico)

— guando ensinar? (em que tempo).

Por conteudos, as autoras do caderno estadual “Para organizar o trabalho
pedagdgico no Ensino Fundamental”, Rosaura Soligo e Rosana Dutoit, propdem:

conteldo é tudo o que é objeto de trabalho intencional na escola,
seja 0 que se pode comunicar diretamente ou o que s6 é possivel
criar contextos favoraveis para que os alunos desenvolvam por si
mesmos — como atitudes (interesse, respeito ou empenho, por
exemplo) e certos tipos de procedimento (como compreenséo,
reflexdo, inferéncia ou generalizacéo, por exemplo). (ACRE, 2009,
p. 91)
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Ou seja, esta € uma concepcao ampla que ndo esta ligada diretamente aos
conteudos curriculares propostos pela organizacao linear dos materiais didaticos
preparados por editoras. Esta concepgdo garante liberdade e autonomia aos
docentes para a escolha de conteldos, pois estes sabem o que € importante e
necessario ensinar aquele grupo de alunos com quem convivem durante 0 ano
letivo cotidianamente.

No Plano Escolar da Escola, a equipe afirma que “o trabalho com Projetos
nao se limita a buscar informacdes, mas ajuda os alunos a trabalhar com elas, a
construir critérios, a dialogar com a informacgéo e supde uma participacao efetiva
dos alunos.” (2012, p. 08). A sugestdo de tais conteudos pode, em alguns
momentos, partir da curiosidade e do interesse dos alunos. Porém, é essencial
que os professores “a partir do que supdem ser mais pertinente para a
aprendizagem da turma a partir de seus conhecimentos prévios e dos objetivos
colocados naquele ano escolar’ (ACRE, 2009, p. 94) sejam 0s responsaveis pela
escolha. Sendo assim, “até mesmo as propostas que possam vir a ‘surgir
naturalmente’ ou ser do interesse da turma precisam estar condicionadas a esse
critério” (ACRE, 2009, p. 94).

Durante o trabalho com projetos, e ndo apenas no final, recomenda-se
reservar alguns momentos para a reflexdo e avaliagdo, tanto para as criancas
guanto para o professor. Nestes momentos sera possivel redirecionar os rumos
do projeto, caso necessario, monitorar o andamento das atividades em relagéo ao
plano inicial, etc. Este processo de reflexdo sobre o percurso de aprendizagem €
também chamado de metacognicdo ou reflexdo metacognitiva e proporciona a

tomada de consciéncia acerca do que se projetou e do que de fato aconteceu
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(ACRE, 2009).

Finalmente, e ndo menos importante, o trabalho por projetos exige que
sejam realizados registros de seu desenvolvimento, para que ndo apenas 0
professor que o conduziu possa relembrar e refletir, mas para que seus colegas e
outros professores conhecam o projeto e aprendam juntos a desenvolver e
melhorar projetos futuros.

Tal processo de troca, avaliacdo e critica € também formacédo docente em
servico, porque “a produgdo de conhecimento pedagdgico se da exatamente
dessa forma: a partir das propostas planejadas, desenvolvidas, avaliadas,

refletidas, documentadas e socializadas” (ACRE, 2009, p. 106).

2.2 Uma professora autora de material didatico

Os dados a partir daqui relatados foram obtidos por meio de entrevista
semiestruturada, realizada na Escola Primaveras, com uma professora de ensino
fundamental | que trabalha com materiais didaticos criados por ela mesma, em
paralelo ao uso do livro didatico sugerido pela escola. Outras fontes de
informacao sdo documentais e bibliograficas, para discussao e andlise do tema.

A. obteve sua graduacdo em pedagogia, pela UNICAMP e atualmente esta
matriculada no mestrado, na mesma universidade, na &area de estudos da
memoaria.

O emprego como professora na Escola Primaveras foi sua primeira
experiéncia docente. A professora ingressou na Escola em 2011, logo apds a
conclusdo do curso. Durante dois anos, lecionou para o 5° ano e, na época da

entrevista estava com uma turma de 4° ano.
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Seu contato com projetos de ensino se deu nas disciplinas de estagio, na
Faculdade de Educacéo, com o professor Dr. Guilherme do Val Toledo Prado,
onde elaborou pela primeira vez um projeto para a escola na qual realizou o
estagio obrigatério.

Quando questionada sobre qual a relevancia de um projeto como este no
seu trabalho pedagdgico, a professora A. conta que ao sair da faculdade estava
um pouco chateada com o curso de Pedagogia, pensando “que a escola nao
servia pra nada, que professor ja ndo servia pra nada e o curso tinha perdido um
pouco de sentido”, mas ao comegar a trabalhar percebeu que “conseguia
construir conhecimento de outras formas, a ver que ndo € somente usar um livro
[didatico]”. Ela acredita que em escolas como esta, onde existe uma “outra
proposta e também nas escolas do Estado, o professor tem mais liberdade para
trabalhar com atividades”. Ou seja, é na sala de aula que a docéncia acontece.

Assim como a professora, outros educadores jA se sentiram nessa
situacdo ao se deparar com 0s obstaculos e desafios da profissdo docente.
Miguel Arroyo reflete sobre esta auto-imagem do professor, com saudade de

outros tempos:

As vezes, diante da figura do professor sinto-me como se
estivesse diante de um velho e apagado retrato de familia. Com o
tempo perderam-se cores e apagaram-se detalhes e tracos. A
imagem ficou desfigurada, perdeu a viveza, o interesse. Mais um
retrato a guardar na gaveta de nossos sonhos perdidos, para
revé-lo em tempos de saudade. (ARROYO, 2000, p. 13).

A professora A. opinou sobre a possibilidade de trabalhar com autonomia,

com criacdo de materiais didaticos e elaborac&o de projetos na escola:
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E uma forma que eu vejo da educacéo fazer sentido. Eu sempre
estudei em escola publica, sempre naquela educacao tradicional
mas eu lembro de tudo que era diferente. Eu tive contato com
teatro na escola, com 9 anos e eu continuo praticando até hoje,
pra mim é isso.

Desta forma, mais uma vez, sua afirmacéo vai de encontro as reflexdes de

Arroyo sobre o oficio dos professores. O autor acredita que

SO reconstruiremos nossa imagem de pedagogos na medida em
qgue nos reencontraremos com a infancia que nos da sentido.
Infancia e adolescéncia que cada dia estdo mais desafiadoras nas
ruas e também nas escolas. (ARROYO 2000, p. 15)

Além disso, ao refletir sobre suas atitudes presentes e passadas, a
professora busca um entendimento maior sobre sua prépria pratica,

compreendendo-a a partir de sua historia de vida. Assim como afirma Gusmao:

Cabe ao educador um exercicio constante de compreender-se a
si mesmo, resgatando sua infancia na infancia do outro,
resgatando as experiéncias vividas por ele e pela crianga, pelo
jovem e, também, por adultos significativos que mediaram seus
caminhos em busca de outros horizontes, buscando compreender
a razao de suas praticas e também seus limites; questionando o
que acredita ser correto e abrindo seu espirito a outras narrativas,
em particular, aquelas contadas pelo mundo da infancia e da
juventude. (GUSMAO, 2003, p. 210)

A professora entrevistada acredita que o trabalho com projetos possibilita
maior proximidade com os alunos, ter conhecimento do que eles querem e “até
onde podem ir". Ela afirma que existe uma proximidade com os alunos e que
trabalhar com projetos gera uma relacao de respeito entre ela e as criangas, uns
com 0s outros, sem gue seja necessario o uso de sua autoridade como
professora — “eles me respeitam porque querem fazer as coisas junto comigo e

nao porque eu mando respeitar’. Da mesma maneira Paulo Freire (1996, p.91)
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nos coloca que “a incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do
professor” quando se refere a professores autoritarios e aqueles que néo se
esforcam para estar a altura da complexa tarefa que € ensinar.

Os projetos elaborados e trabalhados na escola sao discutidos em grupo
nas reunides com a direcdo, os docentes e os pais. Os materiais podem ser
utilizados por outras turmas e outras professoras e, segundo a entrevistada,
existe muito apoio entre a dire¢ao e as professoras da escola.

Para a turma deste ano a professora elaborou um jogo especialmente
voltado ao ensino de historia. As regras se baseiam no jogo de tabuleiro
mundialmente conhecido: Interpol (comercializado no Brasil pela Grow). Neste
jogo alguns jogadores sdo detetives e precisam seguir 0s rastros deixados pelos
outros até, enfim, chegar a informacao buscada. Na adaptacdo da professora A.,
os alunos precisariam utilizar informacdes sobre descobrimento do Brasil e Brasil
Colonial para chegar aos resultados esperados. Em consonancia com a Proposta
Pedagogica da Escola, que afirma: “Os jogos desenvolvem a linguagem e as
habilidades sociais, pois levam as criangas a negociar com os colegas as regras e
a divisdao de papéis” (2012 p. 5), a professora possibilitou o trabalho com
contetdos, de maneira lidica e interessante, estimulando os alunos a buscarem
pelas respostas para prosseguir com o jogo, trabalhando em grupo e agregando
conhecimentos.

Sendo assim, o trabalho realizado por ela em sala de aula vai de encontro
aos PCNs e a Proposta Pedagogica da Escola, que apoia a ideia de ensino

Enquanto construcdo do conhecimento, o desenvolvimento pleno
das potencialidades do aluno e sua insercdo no ambiente social,
utilizando para isso os contetdos curriculares da base nacional
comum e 0Ss temas transversais, trabalhados em sua
contextualizacdo. (PROPOSTA PEDAGOGICA, 2012 p. 10)
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Durante a entrevista, a professora A. explicou que existem na Escola duas
propostas diferentes de projetos. Existe um projeto de leitura trimestral, seguido
por uma série de atividades, geralmente produzidas pela diretora da Escola.
Geralmente, este trabalho segue um formato padréo, impresso pela escola, como
um livreto. Outros temas também podem ser trabalhados, como culinaria, folclore
ou mesmo matemadtica, portugués. Fora este, as professoras podem agregar
informagcbes e criar atividades complementares, que nao precisam estar
registradas de forma escrita, no projeto formal.

Segundo a professora entrevistada para que um novo projeto seja iniciado
com sua turma, duas situacbes podem ocorrer: as vezes as criancas ficam
curiosas com o0 conteudo do livro didatico e se mostram interessadas em
aprender mais sobre aquele assunto. Em outras vezes, trazem outro assunto para
ser discutido na sala. Ela afirma: “Eu gosto muito de partir da curiosidade, do que
a crianca esta trazendo pra dentro da sala de aula. E a partir disso, eu monto
algumas atividades, o planejamento. Mas assim, as atividades do projeto
acontecem mesmo no dia a dia e nem sempre naquele formato padrao de
projeto”.

Independente de qual for a origem, a professora monta um projeto e uma
série de atividades para tratar daqueles temas, geralmente em formato de jogos.
Para deixar registrado, muitas vezes as atividades sdo incluidas no projeto
padrdo impresso da Escola, mas, em geral, ocorrem de forma mais livre, no
cotidiano da sala de aula.

Curiosidade € um termo lembrado diversas vezes pela professora

enquanto conversamos. E curiosidade é essencial para quem ensina e para quem
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aprende:

O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura
deles, do professor e do aluno é dialdgica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto move.
O que importa é que professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 1996, p. 86)

A professora A. optou por nao utilizar o termo projeto com os alunos, mas
sempre que possivel propde atividades diferenciadas e da autonomia para que
eles exponham suas vontades e digam algo que querem estudar. Entédo, ela
analisa as possibilidades e vai delimitando o que pode ser feito. Quase toda
pesquisa e confeccdo dos jogos sao feitas por ela, em horario extraescolar, o que
nos relembra que “a educacao que acontece nas escolas tem, ainda, muito de
artesanal. Seus mestres tém que ser artesaos, artifices, artistas para dar conta do
magistério.” (ARROYO, 2000, p. 18).

Questionada sobre a fundamentacdo pedagdgica, ou o subsidio tedrico
dos projetos, a professora autora me relatou que para elaborar os projetos existe
sim uma base tedrica, de autores como Fusari, Freinet e Paulo Freire, mas
também a sua “intuicdo pedagdgica”. Com isso ela quer dizer que o tempo e a
experiéncia, lhe ensinaram que 0s projetos precisam ser pensados coletivamente
€ que € preciso conhecer as pessoas a quem esse projeto se destina, pois em
alguns casos gquando ela levava as ideias do projeto ja previamente delineadas,
se deparava com outras necessidades e precisava recomecar.

Ela afirma que as leituras de Paulo Freire Ihe ajudaram a compreender que
os projetos devem ser realizados de forma “mais horizontal”’, com trabalho
conjunto. A professora utiliza alguns recursos de Freinet, como o jornal de parede

e a assembleia, porém de forma adaptada de acordo com a realidade de sua sala
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de aula e alinhadas com suas consideracfes pedagdgicas proprias.

Para promover o trabalho com conteldos escolares a partir do projeto,
geralmente, a professora utiliza materiais concretos em suas aulas. Ela afirma,
que “apesar de dizerem que no 4° ano ja é para os alunos compreenderem o
conceito de abstrato, tem muita coisa que com atividades e materiais concretos
ficam mais claras de serem entendidas, além de saciar a curiosidade das

criangas”.
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CAPITULO 3 - Identidade e Autonomia Docente

“Quanto mais nos aproximamos do cotidiano escolar mais nos
convencemos de que a escola gira em torno dos professores, de
seu oficio, de sua qualificacdo e profissionalismo. Séo eles e elas
que a fazem e reinventam.” (ARROYO, 2000, p. 19)

Afinal, quem séo estas pessoas, por que escolhem estudar a educacao?
Por que escolhem ser professoras (es)? Ha atualmente uma gradativa
desvalorizacdo destes profissionais, além das pressdes e dos fatores como
violéncia, inseguranca, sobrecarga de trabalho, insuficiéncia de recursos, entre
outros. Autores e estudiosos da area também se perguntaram sobre as
motivacfes e expectativas destas pessoas e, este capitulo se debruca sobre
algumas obras para entender a identidade da professora, as fun¢des implicitas
neste trabalho, cujos nomes podem ser muitos: professora, mestre, dona, tia,
docente...

Para Arroyo (2000), o trabalho do professor é definido como um oficio, um
fazer artesanal, e sua pericia ndo se perdeu ao longo dos anos, hem pela técnica

ou tecnologia:

O saber-fazer, as artes dos mestres da educacdo do passado
deixaram suas marcas na pratica dos educadores e das
educadoras de nossos dias. Esse saber-fazer e suas dimensdes
ou tragos mais permanentes sobrevivem em todos nos. O
conviver de geracbes, o saber acompanhar e conduzir a infancia
em seus processos de socializacdo, formacao e aprendizagem, a
pericia dos mestres ndo séo coisas do passado descartadas pela
tecnologia. A pericia dessas artes poderia ter sido substituida por
técnicas, entretanto nem os tempos da visdo mais tecnicista
conseguiram apagar estas artes, nem os novos tempos das novas
tecnologias, da TV, da informética aplicados a educacdo
conseguirdo prescindir da pericia dos mestres. Educar incorpora
as marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no dialogo de
geragOes. O magistério incorpora pericia e saberes pela espécie
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humana ao longo de sua formacéo. (ARROYO, 2000, p. 18)

Em concordancia com o autor, penso que a possibilidade de criar projetos
e material didatico para sua turma, levando em conta as especificidades e
interesse daquele grupo implica em pesquisa, tempo e pericia por parte da
professora. Tais acOes personalizadas possuem valor imensuravel para as
criancas e para o desenvolvimento profissional docente, e ndo podem ser
facilmente substituidas pelo uso de livros, apostilas ou outros materiais apenas.

Identidade representa um conjunto de praticas sociais e vivéncias que 0s
sujeitos estabelecem ao longo de sua existéncia. Ela € influenciada historica e
culturalmente e, no processo de sua constituicdo, 0s sujeitos sdo ativos e vao no
decorrer do tempo se apropriando, ou nao, daquilo que lhes € apresentado por
outros. A identidade é um processo inacabado que passa por numerosas
transformacdes, porém, ao mesmo tempo, apresenta permanéncia e
caracteristicas fixas em seu nucleo.

A identidade estd relacionada a ideia de alteridade, ou seja, é
imprescindivel que exista o “outro” neste processo que é socialmente constituido
desde o inicio de nossas vidas. Por exemplo, diversos fatores nos séo atribuidos
pelo outro como: nome, sobrenome, vestimentas, lugares pelos quais passamos e
habitos que cativamos. Desta maneira, interiorizamos e tomamos como NosSso
aquilo que nos atribuiram em alguma instancia de nossa vida.

Também ¢é possivel afirmar que a identidade se movimenta ao longo da
histéria dos sujeitos, na medida em que estes se deparam com comparacdes e
combinacgdes, igualdades e diferencas em relacdo a si mesmo e aos outros,

apresentando sempre a possibilidade de transformar-se, de “vir a ser”. Tal
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possibilidade de assumir posicionamentos de concordancia ou divergéncia em
relacdo ao outro, mantendo para si algumas caracteristicas e escolhas
permanentes para toda a vida fazem parte do processo de constituicdo da
identidade.

Ao considerarmos a materialidade como categoria da identidade, esta se
apresenta nas manifestacdes e acdes dos sujeitos, na maneira como 0s humanos
atuam e modificam o mundo, e também como sdo modificados por ele
simultaneamente.

As atividades de cada um permitem aos sujeitos que a identidade se
transforme subjetivamente. Por exemplo, diversos individuos atuam na profissdo
de professores, mas cada um apresenta singularidades e ao mesmo tempo
coincidéncias para o mesmo papel. Neste caso, a identidade é também instituida
de normas, valores, regras e expectativas em relacdo a funcdo de professor, tais
pré-suposicées determinam o que se espera em relacdo a este profissional e
supfe a maneira como este devera agir. Porém, é o préprio individuo que decidira
0 que seguir e o0 que fazer acerca destas expectativas. Ou seja,

O fazer da identidade traz em parte igualdade entre os individuos
gue exercem 0S mesmos papéis, mas também traz a diferenca na
forma como cada um se identifica com esse papel. (FREITAS,
2006, p. 65)

Existem quatro fatores que fazem parte da constituicdo da identidade,
Ciampa apud Freitas (2006) apresenta e exemplifica:

» Objetividade: é aquilo que o individuo concretiza, vive, € o que ele tem
sido e vivido;

* Normatividade: sdo as normas que regulam a vida social e que o
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individuo leva em consideracao para desempenhar e constituir sua identidade;

* Intersubjetividade: € a relagdo do individuo com o outro tendo como
mediadora a linguagem;

* Subjetividade: é a propria constituicdo do ser que vai se dando a partir da
combinacao desses elementos, € a apropriacdo do individuo das coisas que |Ihe
séo postas pelas relacdes sociais.

Sendo assim, pode-se afirmar que identidade “seria o desenvolvimento e a
atuacdo por parte do individuo de papéis incorporados de significado, que se
personificam, e sao pré-supostos pela sociedade através das relacdes
interpessoais.” (FREITAS, 2006, p. 68) As emocdes e a linguagem servem como
mediadores no processo de conflito e interiorizacdo dessas determinagdes. Os
sujeitos apropriam para si aquilo que se estabelece nas préaticas sociais, mas, ao
mesmo tempo, o que lhes parece Unico é também semelhante ao outro. E na
relacdo com o outro que se constréi a identidade, em processo de interacao.

A identidade profissional vai, desta maneira, sendo formada paralelamente
a todos os outros papeis assumidos pelos sujeitos em sua trajetéria com a familia,
a sociedade e etc. Para os profissionais docentes, mais do que em muitos outros
atores sociais, seu fazer e seus saberes estdo engendrados em sua identidade.

Baseada em Severino (1996) que propbe a vida docente sendo
configurada por meio de dimensdes produtivas, sociais e simbolicas, Freitas
explica:

E para a construcdo da identidade do professor tem-se como uma
das exigéncias sua capacitacao no dominio do saber tedrico, ndo
s6é como acesso a sua formagdo, mas como mediacdo de seu
trabalho. O primeiro aspecto da identidade do professor é sua
condi¢cdo de mediador cultural. No entanto, a educacao também é
uma modalidade de trabalho pratico, de intervencéo social. Ela é
uma prética produtiva, seu produto imediato ndo é material, mas é
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um produto socialmente util e por ser uma modalidade de trabalho
exige competéncia técnica, sendo esse um outro elemento
necessario para a construgdo da identidade do professor. (2006,
p. 70)

Portanto, ha importancia na valorizacdo da formacao docente dentro e fora
do ambiente escolar. A formacédo continuada faz elo entre a profissdo e a
construcéo da identidade docente, especialmente pelo seu carater conjunto e pela
interacdo da classe educativa com vistas a melhoria da qualidade do ensino,
rumo ao alcance dos seus objetivos, os quais retratam como funcdo social para a
escola a proposta de um ensino que proponha vivéncias e garantia de uma
educacédo para a vida, e ndo apenas da apreensdo de conteudos. Paulo Freire
(1996, p.38) propde que “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica” de
maneira permanente, em carater de formacao.

Para garantir e proporcionar tais experiéncias, portanto, o professor precisa
ter autonomia para selecionar a ordem dos contetdos a serem trabalhados, criar
condicdes favoraveis para o aprendizado e progresso de seus alunos. E
necessario também que reflita sobre suas condicbes de trabalho, que se auto-
avalie e determine sua melhor forma de atuacdo, pois somente com tais
reflexdes, ele podera melhor organizar e compreender sua acdo docente.
(CONTRERAS, 2003).

Para depreender o conceito de autonomia dos professores, Contreras
propde que:

[...] podemos entender por autonomia como chave para a
compreensédo de um problema especifico do oficio educativo, uma
caracteristica que se nos revelara essencial na possibilidade de
desenvolvimento das qualidades essenciais da pratica educativa.
(2003, p. 59)
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Ou seja, neste momento o autor explicita que ter autonomia é fazer com
gue o profissional desenvolva qualidades na prética educativa. Porém, para que
tal qualidade se desenvolva é necessério considerar autonomia para além de um
valor humano, mas como possibilidade para compreender situacdes
determinadas.

Todavia, ao considerar a docéncia como ato de ensinar, pesquisar e gerir;
ndo se pode deixar de lado a autonomia dos trabalhadores docentes
comprometida por alteracdes estruturais, desvalorizacdo profissional,
fragmentagdo dos saberes e etc. (CONTRERAS, 2003). Ao falar de autonomia,
desvalorizagdo e formacao docente, muitos questionamentos podem ser feitos.
Em diversas situagdes, os novos modelos de gestao e o uso restrito aos materiais
didaticos condicionam a pratica docente a interpretacdo de um livro, como quem
Ié receitas ou repete falas. Se hoje jA se ouve tantas criticas as limitacdes da
formacao dos professores, 0 que sera do futuro quando, de fato, s6 se espera do
professor que saiba cumprir prazos e executar planos? (BERTRAO, 2012).

O material didatico possui seu papel, valor e importancia além de ser uma
ferramenta bastante Gtil. Porém, o que esta em questdo é o direito do professor
utilizd-lo da maneira que melhor lhe convir, com base nas necessidades de sua
turma, em sua avaliacdo acerca do material e em suas convicc¢des e reflexdes
acerca do ato educativo, elaborando estratégias que acrescentem vivéncias e

conhecimentos para os alunos.
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3.1 Aprendizagem Docente na Escola

Ao longo da histéria, pode-se observar que a formacdo de
professores acontece majoritariamente nos espacos formais. Mas tal modelo de
formagao continuada parece nédo conseguir “dar conta dos complexos desafios
que se colocam para o magistério” (PRADO, MORAIS & ARAUJO, 2012, p.95) e
vem sendo criticado. A grande acusacdo € que tais modelos de formacédo
assumiram um modelo de racionalidade técnica no qual ndo existe espaco para a
‘construcdo de praticas formativas potencializadoras do resgate de memodrias,
histérias e narrativas das professoras em formagdao” (PRADO, MORAIS &
ARAUJO, 2012, p.95)

A perspectiva adotada neste texto compreende que

formacdo centrada na escola é aquela que acontece no
contexto de trabalho, privilegiando a colaboracdo, a
interlocucdo sobre as praticas, as necessidades e o0s
interesses dos professores que participam da construcdo e da
gestdo do plano de formagéo e sdo corresponsaveis pelo seu
desenvolvimento. (PRADO & CUNHA, 2012, p.102)

A escola é, portanto, um espaco legitimo de producdo de saberes e
para entender a legitimidade dos conhecimentos adquiridos na formacéao docente
continuada e em servico € preciso questionar e problematizar a ideia de que
somente universidades, secretarias e demais centros de formag&o exteriores a
escola séo os locus privilegiados e valorizados na producédo de conhecimento.

A aprendizagem docente, comumente se inicia em um curso superior de
pedagogia ou licenciatura e se estende, de forma continua ao longo do exercicio
profissional. Tal aprendizagem se da em “situagdes informais e formais,

realizadas na prépria escola ou fora dela, incluindo desde reunides abertas até



45

cursos bem estruturados de capacitagdo, aperfeicoamento, extensdo etc.”
(PENIN, 1994, p.102).

Ao considerar a formacédo docente em servigo, reconhece-se, portanto, a
professora como sujeito adulto em busca de autoconstrucdo, muito além de
metodologias e métodos para ensinar conteudos. Tal formagdo passa a ser
assumida como possibilidade de crescimento pessoal e profissional, perspectiva

de mudancas e forma de resolucao de problemas. Desta forma,

A formacéo continuada, em especial, dirige-se a professores
gue acumulam experiéncia no exercicio de sua profisséo e
que constroem e reconstroem praticas e teorias. E preciso
considerar, portanto, que o professor é portador de uma
histéria de vida e uma experiéncia profissional que orienta o
seu olhar e justifica determinados interesses e necessidades.
(PRADO & CUNHA, 2012, p.103)

Algumas situacdes que possibilitam formacdo em servigco na escola

Reunibes pedagdgicas, conselhos de classe, HTP (horéario de
trabalho pedagdgico), horas-atividade, além dos contatos
informais do professor com diferentes atores da escola,
especialmente os colegas. (PENIN, 1994, p. 108)

Também se observa na escola outras situacdes de formacgéo
docente em servico. A elaboracdo de material didatico, autoral e personalizado &
uma dessas situagdes. A professora deixa de ser consumidora e passa a ser
produtora de fazeres e projetos, “conjugando as experiéncias passadas com as
possibilidades de futuro, reafirmando-se, dessa forma, como sujeitos do
conhecimento.” (PRADO, MORAIS & ARAUJO, 2012, p.59).

Arroyo afirma que ainda ha muito de artesanal no oficio docente:
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Um olhar apenas centrado na histéria das politicas, das
normas e dos regimentos, da divisdo gradeada e disciplinar do
curriculo e do trabalho, da incorporacéo dos especialistas, da
separacao entre os que decidem, 0s que pensam e 0S que
fazem, nos levara facil e precipitadamente a concluir pela
eliminacdo de qualquer das tradicionais dimensdes e tragos do
oficio de mestre. Mas cabem outros olhares que pretendam
ser mais totalizantes para perceber que 0s tracos mais
definidores de toda ag&o educativa resistiram e perduram. Ha
uma resistente cultura docente. (2000, p. 19)

Por meio deste trabalho artesanal intrinseco na identidade e na
cultura docentes, quando a professora busca atender uma demanda de seus
alunos, pesquisando e elaborando materiais para sua turma existe, neste
processo, formacdo docente em servico, construcdo legitima de saberes. A
formacao é, portanto, um processo e nao um produto:

Admitindo que a formagédo é um processo multideterminado que
acontece em VAarios espacos e em circunstancias formais e
informais a partir das interacées que promovem o didlogo entre
conhecimentos tedricos e saberes da experiéncia, valorizar a
formacéo centrada na escola néo significa, portanto, desprestigiar
outros espacos formativos. Ao contrario, aponta para a
necessidade de uma composi¢do entre as instancias formativas
que compreendem a formagdo como processo € nao como
produto. (PRADO & CUNHA, 2012, p.105)

No Plano Escolar da Escola Primaveras, onde a professora A.

leciona, o trabalho autbnomo e o planejamento das atividades é incentivado

[...] cada professor tem a sua forma de encaminhar o trabalho,
o seu perfil, a sua personalidade, o carater tdo individual e
particular de cada um, no entanto, € primordial que tenham
clareza de onde querem chegar, através do planejamento das
aclOes e estratégias, de maneira a estimular os alunos para a
reflexdo, argumentacdo e o posicionamento critico. (PLANO
ESCOLAR, p. 4)

Desta maneira, a Escola reconhece-se como lugar legitimo para a
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producdo de saberes, local onde os professores constroem e reconstroem seus
saberes, por meio de suas experiéncias no exercicio de sua profissdo, deixando
de lado a ideia de que a préatica € o momento de aplicacdo das teorias passando
a ser concebida como o l6cus da producgédo do conhecimento (PRADO & CUNHA,

2012).
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4. Consideracoes Finais

Um projeto, como ja diz o nome, € uma projecao, uma ideia, é algo que se
deseja fazer. Nem sempre as atividades acontecem conforme o projetado. E isso
€ também aprendizado, a professora avalia seu trabalho, troca as experiéncias
com os colegas e aperfeicoa as ideias para uma proxima data. A proposta de
trabalho com projetos

representa uma oportunidade impar para cada professor aprender
0 que pretende abordar com as criangas e ndo teve ainda a
possibilidade de saber, ndo s6 sobre os temas e as formas de
aborda-los, mas sobre os instrumentos mais pertinentes para
sistematizar os dados produzidos pela pesquisa, como resposta
as perguntas das criangas e a questdo tomada como central do
ponto de vista didatico. (ACRE, 2009, p.108)

Desta maneira, por meio do trabalho com projetos a professora esta
ensinando e sabe o que esta sendo ensinado por ela. E possivel questionar o
material, modifica-lo e adapta-lo a realidade de sua turma, de sua escola.

E claro que o caso da professora entrevistada a situacdo é bastante
diferente da grande maioria das escolas do pais, pois ela leciona em uma sala
com poucos alunos, em uma escola particular de bairro nobre e que incentiva o
trabalho docente para além do uso de materiais didaticos. Porém, seu trabalho
mostra clareza em alguns conceitos comuns a todas as salas de aula: ela sabe
gue nem todos os alunos aprendem da mesma forma e no mesmo tempo, sabe
que o papel do professor € o de mediar o conhecimento entre ela e seus alunos e,
por isso, promove praticas pedagogicas que proporcione o aprendizado para
todos.

Atividades personalizadas e interacdes ativas propdem aos docentes e
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seus alunos a identificagdo com suas fungdes sociais e como pertencentes a um
grupo. ARROYO (2000) afirma que uma pluralidade de dimensdes entra em foco
em tais processos de producdo e permitem ao professor que enriquegcam sua
docéncia e alarguem sua identidade:

“‘Na medida em que formos dando mais tempo a essas atividades
ou interagOes ativas iremos criando outra cultura escolar e
profissional. As turmas e os seus mestres irdo se identificando
como um coletivo que aprende dos mestres e dos outros, que
pesquisa, planeja, decide, produz, intervém, encontra, significa,
confronta significacbes e interpretacdes. Registra e apresenta
produtos. Produzem um saber pragmatico e tedrico. Nesses
processos de producdo — aprendizagem coletiva entram em jogo
uma pluralidade de dimensbes humanas, cognitivas, afetivas,
éticas, identitarias, ativas, etc. Dimensdes que ultrapassam a
preocupacao legitima, o interesse e o dominio da matéria. Os
discentes se formam, aprendem competéncias e saberes centrais
para sua vida e os docentes enriquecem sua docéncia. Alargam
sua identidade.” (ARROYO, 2000, p. 159)

A elaboracdo de material didatico precisa ser estimulada, os materiais
devem ser compartilhados e aperfeicoados; tal processo ja ocorre dentro da
escola onde a professora entrevistada para esta pesquisa trabalha, mas
retomando a ideia dos Recursos Educacionais Abertos é preciso fazer mais: a
disponibilizacao dos recursos elaborados na Escola poderia acontecer na internet,
para que outros professores pudessem utilizar e debater sobre os materiais. Além
disso, h4 a demanda de politicas publicas que discutam e valorizem o0s recursos
educacionais, apoio as escolas e professores que criam e questionam o0s
materiais didaticos, assim como ocorreu no Projeto Folhas, o precursor do
material didatico publico no Brasil.

Este trabalho de conclusdo de curso visou reafirmar que a educacao
precisa ser vista ndo como uma mera reproducdo ou transmissdo de saberes,

mas sim como libertadora, dindmica, com a finalidade até mesmo de colaborar
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com a mudanca na estrutura social vigente. Para oferecer educacdo de qualidade
e encarar os novos desafios da profissdo docente “é preciso resgatar a
profissionalidade do professor, reconfigurar as caracteristicas de sua profissdo na
busca da identidade profissional.” (LIBANEO, 2010, p.12).

Acreditamos ser necessario problematizar tanto o uso de materiais
didaticos como unica ferramenta de ensino, visando qualidade e padronizacgéo,
como também o ndo uso de materiais. Cabe ainda o questionamento sobre quais
as concepcoes de educacdo que sdo assumidas em cada uma dessas situagdes
e qual o papel atribuido aos professores nas escolas e salas de aula. A
padronizacdo do ensino é tecnicista e limita alunos e professores, impedindo a
criatividade, a criticidade, conhecimentos e vivéncias dos individuos essenciais
para a formagdo humana. Ao seguir o roteiro de um livro didatico ou apostila,
como quem segue uma receita, afirma-se que existe uma “cultura auténtica e
universal, que precede o universo escolar e atende a todas as necessidades”
(BERTRAO, 2012, p. 38). Desta maneira, o trabalho e os saberes se determinam
de fora da escola para dentro, sem que exista espaco e tempo para atentar-se as
demandas reais trazidas pelos alunos, seu contexto e sua realidade, dentro de
cada sala de aula.

Entretanto, ndo era o0 objetivo desta pesquisa abordar até onde a
autonomia dos professores para elaborar material didatico interfere na
aprendizagem das criancas e em seu desempenho nas avaliacbes. Também nao
procuramos criticar as escolas que escolhem determinado material didatico
padronizado e o utilizam por anos a fio na instituicdo; tais questdes poderao ser

aprofundadas em estudos posteriores.
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