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[...] ser professor hoje é viver intensamente o seu tempo com consciéncia e
sensibilidade. Nao se pode imaginar um futuro para a humanidade sem educadores
[...] porque constroem sentido para a vida das pessoas e para a humanidade e
buscam, juntos, um mundo mais justo, mais produtivo e mais saudavel para todos.
Por isso eles sdo imprescindiveis (GADOTT], 2003, p. 3).



RESUMO

Este estudo se inscreve na linha de pesquisa “Conhecimento e desenvolvimento nos processos
pedagogicos”, do Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal
da Fronteira Sul, campus de Chapec6. Tem-se como proposta a abordagem dos conceitos de
docéncia enunciados nos Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) da Escola Municipal de Ensino
Fundamental José Theobaldo Utzig, localizada no municipio de Pinhalzinho (Santa Catarina).
Obijetiva-se analisar as concepcdes de docéncia que permeiam os PPP da referida escola e sua
aproximacgdo ao conceito de docéncia numa perspectiva da profissionalidade docente. A
pesquisa € de natureza qualitativa do tipo documental e a metodologia utilizada é a analise
tedrico conceitual, sob as categorias extraidas do conceito de docéncia ancorado na
profissionalidade docente na perspectiva de Tardif e de Contreras. A categorizacao deu-se a
partir das dimensdes que compdem a docéncia — profisséo, social e moral —, contrapondo-se a
um conceito de docéncia fundamentado na racionalidade técnica. A anélise tedrico-conceitual
dos conceitos anunciados nos documentos datados de 1998, de 2013/2016 e de 2021 deu-se
numa perspectiva de aproximacdo e/ou distanciamento da docéncia pautada na
profissionalidade docente. A anélise permitiu identificar as continuidades e as rupturas
presentes nos documentos que retratam a escola em tempos e em contextos diferentes, desde a
redemocratizacdo do pais nos anos 90 até os dias atuais. Apds a conclusdo deste trabalho de
pesquisa, verifica-se que o processo de constituigdo da profissionalidade docente nos
documentos analisados indica que uma das maiores descontinuidades estd na dimensao moral,
visto que o avango do neoliberalismo afeta a autonomia do professor, pois este ¢ cada vez

mais aniquilado, restando-lhe um papel secundario no processo de ensino e de aprendizagem.

Palavras-chave: Docéncia. Projeto Politico Pedagogico. Profissionalidade Docente.



ABSTRACT

This study is part of the research line “Knowledge and development in pedagogical
processes”, of the Graduate Program in Education (Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo
- PPGE) of the Federal University of Fronteira Sul, Chapecd campus. The proposal is to
approach the teaching concepts set out in the Pedagogical Political Projects (PPP) of the
Municipal Elementary School José Theobaldo Utzig, located in the city of Pinhalzinho (Santa
Catarina). The objective is to analyze teaching conceptions that permeate the PPP of the cited
school and its approach to the concept of teaching in a perspective of teaching
professionalism. This research has a qualitative nature of the documentary type and the
methodology used is the theoretical-conceptual analysis, under the categories extracted from
the concept of teaching anchored in the teaching professionalism from the perspective of
Tardif and Contreras. The categorization was based on the dimensions that constitute teaching
— profession, social and moral —, in opposition to a concept of teaching based on technical
rationality. The theoretical-conceptual analysis of the concepts announced in the documents
dated 1998, 2013/2016 and 2021 took place in a perspective of approximation and/or
distancing of teaching based on teaching professionalism. The analysis allowed us to identify
the continuities and ruptures present in the documents that portray the school in different
times and contexts, from the redemocratization of the country in the 90s to the present days.
After the conclusion of this research, it appears that the process of constitution of teaching
professionalism, in the analyzed documents, indicates that one of the biggest discontinuities is
in the moral dimension, since the advance of neoliberalism affects the teacher’s autonomy,
who is increasingly more annihilated, which leaves the teacher with a secondary role in the

teaching and learning process.

Keywords: Teaching. Pedagogical Political Project. Teaching Professionalism.



LISTA DE ILUSTRACOES

Quadro 1 - Trabalhos levantados junto a BDTD, descritor “concepgdo de docéncia™............. 29

Quadro 2 - Trabalhos levantados junto a BDTD, descritor “projeto politico pedagogico e

a0 1o1<3 4 1o - APPSR 32
Figura 1 - Sentido social do trabalho docente para NOvoa (2002) ..........ccovvrereieneneninienienns 71
Figura 2 - Dimensdes da profissionalidade docente para Contreras (2002)..........ccccccevveivvennnne 72



ANPED
BDTD
BM
CEPAL
CF
EJA
EMEB
EMEF
EPT
IDEB
IDH
LDB
LDBEN
PAR
PDE
PNAIC
PPGE
PPP
PR
PROUNI
PT

sC
SEFE
UFFS
UFSC
UNC
UNESCO

LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

Associacdo Nacional dos Pesquisadores em Educacéo
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Banco Mundial

Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe
Constituicao Federal

Educacao Jovens e Adultos

Escola Municipal de Educacdo Basica

Escola Municipal de Ensino Fundamental

Educacao Profissional e Tecnologica

indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
indice de Desenvolvimento Humano

Lei de Diretrizes e Bases

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
Plano de Acdes Articuladas

Plano de Desenvolvimento da Educacéo

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo

Projeto Politico Pedagogico

Parana

Programa Universidade para Todos

Partido dos Trabalhadores

Santa Catarina

Sistema Educacional Familia e Escola

Universidade Federal da Fronteira Sul

Universidade Federal de Santa Catarina
Universidade do Contestado

Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



2.1
2.2
2.3
2.4

3.1
3.2
3.2.1
3.2.2
3.2.3
3.24
3.3
3.4

4.1
4.2
4.3
4.4

4.5

SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt n sttt n sttt 12
APROXIMACAO A PROBLEMATICA, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS
DA PESQUISA ..ottt 16
TRAJETORIA PESSOAL E MOTIVOS ......ooieiieeeeeeeieeeeeeseeeseeses s 16
A QUESTAO DA DOCENCIA: CONFIGURACAO DO PROBLEMA.............. 23
ESTUDOS NO AMBITO DOS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO.......... 28
PERCURSO METODOLOGICO .....cocvieieceeeieeeseeeiese s 33
DIMENSOES DA DOCENCIA .......oiviieeeeeeeeee e 38
PROFISSIONALIDADE DOCENTE ..o eeseessessessesss s, 38
DIMENSAO DA PROFISSAOQ .......covieiireiieeesieisesseeiesesieessessssssesssss s sessssenens 49
Saberes da formagao profisSional............c.ccooiiiiiiiinii e 52
SabEres dISCIPHNAIES .......ooviiieiiiiiee e 55
SADEIES CUNTICUIAIES .....ecvviciie ettt ettt 57
SAbEIreS EXPEIIENCIAIS . .....vveivieiiiiteeiecie sttt e e e e sre e sreeee s 59
DIMENSAQO SOCIAL .....oviieiesieisee ettt 61
DIMENSAO MORAL ..ottt saen st 72
AS CONCEPCOES DE DOCENCIA: O QUE OS PPP REVELAM ............. 78
SITUANDO O PPP .....oooievetete e esessessesses st nasnssne st ases st 78
EMEB JOSE THEOBALDO UTZIG: HISTORIA E CONTEXTO.........cc.o....... 82

O PPP DE 1998 E A CONCEPCAO DE PROFISSIONAL DA EDUCACAO ...83
O DOCUMENTO DE 2013/2016: A DOCENCIA ENTRE A

RACIONALIDADE TECNICA E AMEDIACAO. ..o, 92
O DOCUMENTO DE 2021 E O PROFESSOR: DE PROTAGONISTA A
EXECUTOR DE TAREFAS ... .o 102
ANALISE RECORRENTE: EVOLUCOES, RUPTURAS E
CONTINUIDADES. ... s 115
REFERENCIAS ...ttt asas et 121



12

1 INTRODUCAO

A condicéo natural dos corpos néo € o repouso, mas 0 movimento.

Galileu Galilei

Refletir sobre a docéncia, eis o objetivo originario e fundamental desta investigagao.
Os movimentos iniciais de pesquisa sugerem a descricdo das motivacGes e dos principais
questionamentos que conduzem o desenvolvimento da tematica central do trabalho,
associados as experiéncias familiares e académicas e ao tempo de docéncia em escola publica.
E importante evidenciar que, mais do que relatar e descrever fatos essenciais que marcaram a
trajetdria transcorrida, cabe observar os elementos que caracterizam os pilares fundamentais
como educadora no ensino puablico, os quais perpassaram por padrdes de docéncia nesse
tempo vivenciado.

O exercicio da docéncia desde 2002 na rede publica de educacdo é objeto de reflexdo,
agora com a Pos-Graduacdo stricto sensu em Educacdo. Portanto, este estudo nasceu da
angustia, do memorar, de compreender e de aprofundar a historicidade transcorrida enquanto
personagem do processo de constituir a minha identidade como educadora. Como profissional
que trabalha na &rea da educacdo, para quem acredita, parafraseando Freire (1987), o
conhecimento é capaz de mudar as pessoas a partir de uma educacdo libertadora, inserida no
meio social dos alunos e, por conseguinte, 0 mundo sera transformado e melhorado.

A construcdo de uma sociedade justa e democratica se da na trajetoria coletiva dos
humanos a partir de um contexto sdcio histérico e social almejado num processo dialético.
Nesse sentido, como fio condutor e motivador, nas palavras de Gambi (1999), a memoria €
um exercicio do prosseguir e do fazer ser, que ndo pode ser interrompido: “[...] a historia é o
exercicio da memoria realizada para compreender o presente e para nele ler as possibilidades
do futuro, mesmo que seja de um futuro a construir, a escolher, a tornar possivel” (GAMBI,
1999, p. 35).

Consideramos ser essencial pensar sobre a docéncia em pleno século XXI, pois isso
envolve um conjunto de referéncias que precisam ser aprofundadas levando-se em conta
demandas que permeiam o cotidiano da escola. A ac¢do docente, por implicar na formacao do
homem, abrange uma dimenséo que ultrapassa a escola. Como aponta Teixeira (2007, p. 430),
“[...] se instaura em uma relagdo entre sujeitos socio-culturais, constituindo-se na relagéo, a
partir dela e nunca fora dela, a condi¢do docente é, antes de tudo, da ordem do humano”.

Assim, o conceito de docéncia estd imerso nas interagcdes sociais e, por isso, a docéncia
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enquanto oficio ocupa um espacgo de destaque, cujos significados precisam ser construidos e
reconstruidos numa perspectiva historica crescente, a qual abrange o reconhecimento que a
profissdo requer.

Neste cenario, é recorrente refletir sobre a docéncia como um trabalho que se assenta
numa “[...] concepgéo de docéncia tomada como profissdo, analisando-a a partir de categorias
como atividade, status e experiéncia, na articulagdo em torno do que defende como uma
epistemologia do trabalho docente” (PEREIRA, 2017 apud FRANGELA; DIAS, 2018, n.p).
A trama de relacdes que envolve o trabalho docente, bem como as dimens@es que ela abarca,

nos encaminha,

[...] em uma relacdo cujo sentido e dindmicas nos remetem aos processos de
formacdo humana que se compdem, entre outras de suas vigas, das possibilidades do
aprender e do ensinar, do transmitir e do apropriar-se dos conhecimentos e saberes
existentes, sejam eles dos campos disciplinares ou outros tipos de conhecimentos e
saberes socialmente produzidos, selecionados e distribuidos. Conhecimentos e
saberes a serem apresentados e interrogados, ndo como algo acabado e natural, mas
dindmico. Historicamente construidos pelo trabalho e agenciamentos de longas
cadeias de grupos e geracdes humanas no jogo das forgas, dos conflitos e tensdes
sociais. Saberes e conhecimentos vindos das escolhas e contingéncias em que foram
sendo criados, mediante os quais 0 mundo foi sendo reinventado em pensamentos,
ideias e palavras, foi sendo simbolizado e sistematizado, foi sendo grafado, nos
tempos e espacos da vida cotidiana, tanto quanto nos largos e longos espacos e
temporalidades das duragdes histéricas (TEIXEIRA, 2007, p. 431).

Destarte, a histéria da docéncia € marcada pelos fazeres e pelos saberes de todos os

professores. E, por considerar a escola o espaco onde a docéncia € concretizada, no intuito de

[...] discutir a condicdo docente para além de sua fundagdo, observando-a em sua
historicidade, nos conteldos e formas em que vai sendo criada e recriada, €
necessario considerar as realidades socio-historicas em que se insere. E preciso
compreender seus enredos, (re)conhecendo-a em suas manifestacBes concretas, [...]
fazendo-se e desfazendo-se em possibilidades diversas, conforme o0s contextos,
elementos e sujeitos que a constituem (TEIXEIRA, 2007, p. 434).

Assim, elegemos a nocdo de docéncia como fio condutor desta pesquisa e buscamos
nos emaranhar na complexa reflexao sobre a “docéncia como profissao que molda a nos, que
a exercemos, a0 mesmo tempo em que moldamos também, por dentro das singularidades de
nosso trabalho, esta profissao” (CABRAL; SILVA, 2019, p. 52). Nesta busca, escolhemos
analisar o conceito de docéncia emerso no Projeto Politico Pedagdgico — doravante PPP —,
documento norteador do trabalho escolar e, a partir dele, tecer aproximacdes tedricas as
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categorias que sustentam um conceito de docéncia pautado na profissionalidade! docente,
embasados nos escritos de Tardif (2014) e de Contreras (2002).

Por intermédio deste estudo propomos o reconhecimento da docéncia levando-se em
conta os ambitos de sua funcéo. Dessa forma, no primeiro capitulo apresentamos a introducéo
deste estudo. E, no segundo capitulo, exploramos questdes quanto ao surgimento da
probleméatica da pesquisa. Por conseguinte, debatemos sobre a docéncia a partir do
envolvimento da pesquisadora na sua trajetoria em constituir-se docente, a pesquisa do
material j& produzido, o caminho metodoldgico e a op¢éo por pesquisar no PPP.

No terceiro capitulo, ao abordarmos o conceito de profissionalidade docente,
destacam-se as categorias que compdem a docéncia, nomeadas como dimenséo da profisséo,
dimensdo social e dimensdo moral. A primeira categoria — dimensdo da profissdo — €
fundamentada pelos saberes docentes? que compdem o profissional docente em sua pratica,
nocéo sustentada por Tardif (2014). A segunda — dimensao social — aponta que o professor
tem um compromisso social e deve ser um agente de transformacédo no dia a dia. Seu objeto
de trabalho € também social e sua origem, sua experiéncia e sua vivéncia repercutem na sala
de aula, provocando reacdes e expectativas, com aporte tedrico também sustentado em Tardif
(2014). Corroborando, Contreras (2002) também indica como requisito da profissionalidade, a
dimensdo denominada compromisso com a comunidade ou dimensdo social. A terceira
categoria — dimensdo moral — reconhece a pratica docente situada numa trama de relacdes,
assentando a atividade na dimensdo moral no que se refere as caracteristicas éticas e morais,
pautadas em Contreras (2002) e em Tardif (2014). Discute-se neste capitulo que ao se
aproximar do conceito de docéncia sustentado pela profissionalidade docente, se distancia
daquele pautado na racionalidade técnica, no qual a pratica profissional desse modelo sustenta
gue a execucdo e a acao na relacdo entre conhecimento tedrico e técnico se da exclusiva e
restritivamente pela aplicabilidade instrumental.

No quarto capitulo discorremos sobre a relevancia do PPP, objeto desta pesquisa.
Pontua-se sua articulagdo com o conceito de docéncia, ressaltando sua definicdo e sua
perspectiva histérica. Realizamos a analise dos documentos evidenciando aproximagdes e

distanciamentos as categorias pré-estabelecidas. E por fim, pontuamos reflexdes que se

1 A profissionalidade docente diz respeito ao desempenho, valores e intengdes que regem o processo de ensinar e
a objetivos que se almeja atingir e desenvolver no exercicio da profissdo, traduzindo a forma de o professor
conceber e viver o trabalho concretamente. Desse modo, as qualidades profissionais apoiam-se na forma de o
professor interpretar como deve ser o ensino e suas finalidades (CONTRERAS, 2002).

2 Para Tardif (2002), os saberes dos professores sdo um conjunto de saberes provenientes de fontes variadas (dos
livros didaticos, dos programas escolares, dos contetidos a serem ensinados, da experiéncia).
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referem & docéncia e caminhamos no sentido de sistematizar evolugdes, rupturas e

continuidades na noc¢do de docéncia identificada nos documentos analisados.



16

2 APROXIMACAO A PROBLEMATICA, JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS DA
PESQUISA

Este capitulo se presta a apresentar o surgimento da problematica desta pesquisa e a
busca pelo estudo da docéncia, por isso, julgou-se necessario iniciar por uma contextualizacéo
sobre o crescente envolvimento com a temdtica na trajetoria pessoal e profissional da

pesquisadora®.

2.1 TRAJETORIA PESSOAL E MOTIVOS

Se cada povo possui tracos e caracteristicas especificas, sua memoria deve ser
preservada e valorizada para perceber o quanto é importante a histéria dos processos
ocorridos nas sociedades, com suas mais variadas transformagdes. Se, por natureza, Somos
seres sociais e participamos e estamos inseridos em realidades multiculturais, é pertinente
apresentar na pesquisa fatos que marcaram o percurso e as atividades essenciais que dao
significado a caminhada a ser realizada, perpassando minha infancia escolar, como também
minha vida académica e profissional.

Em suma, frente ao exposto, a curiosidade que move as mais variadas descobertas
feitas pelo ser humano, ou seja, as reflexdes, as observacgdes e 0s questionamentos acerca do
cotidiano, resultam do processo historico na constru¢do do conhecimento cientifico, que sdo
os fundamentos e a sustentacdo da educacdo comprometida com o seu contexto social.
Portanto, trazer presente a trajetoria pessoal é fundamental em vista de perceber como a
educacao influencia o nosso ser professor dentro das dimensdes da profissionalizagéo.

Antes de fazer o relato pessoal do meu itinerario como ser humano historicamente
construido, cabe perceber, nessa perspectiva, como 0 regionalismo e as suas concepcoes
deixam marcas profundas e pesam nas diferentes formas de interagir e de pensar das pessoas a
partir da realidade que estdo incluidas. E preciso destacar que este modo de ser tem
fundamentacdo na formacdo sociocultural de um povo ou de uma cultura, com suas
especificidades e orientacbes que s@o decisivas na construgdo social dos sujeitos. Nesse
sentido, a escrita de Ribeiro (1986) nos faz refletir e nos lembra da necessidade de
problematizar o obvio para desnaturaliza-lo. Este é o trabalho do pesquisador/investigador,

mesmo sabendo das suas condigdes e de seus limites para enfrentar algumas questdes.

3 Por se tratar de um relato pessoal da pesquisadora, a secdo € escrita em primeira pessoa do singular.



17

Acho mesmo que os cientistas trabalham com o 6bvio. O negdcio deles — nosso
negdcio — é lidar com o dbvio. Aparentemente, Deus é muito treteiro, faz as coisas
de forma tdo recondita e disfarcada que se precisa desta categoria de gente — 0s
cientistas — para ir tirando os véus, desvendando, a fim de revelar a obviedade do
obvio. O ruim deste procedimento é que parece um jogo sem fim. De fato, s
conseguimos desmascarar uma obviedade para descobrir outras, mais 6bvias ainda
(RIBEIRO, 1986, p. 1).

Consoante a abordagem e ao raciocinio de Ribeiro (1986), ¢ importante situar a
historia que colaborou no caminho em que proponho entender a realidade vigente, a qual vai
além de semelhanga com outras histérias idénticas e com outras culturas que vivenciaram e
sentiram por longos anos. Essa forma de pensar determinou muito 0 meu modo de ser e de
estar, o qual fui compreendendo a partir de um olhar critico no decorrer do processo
formativo, em suas diferentes etapas.

Dessa forma, pode-se afirmar que a regido Oeste do estado de Santa Catarina é tratada,
genericamente, pelos préprios habitantes da regido Leste do estado (litoral, grandes cidades,
capital Florianopolis) como “interior”. Essa forma de pensar vai além da simples forma de se
expressar e, por muito tempo, interferiu diretamente na construgdo de politicas publicas de
incentivo a regido Oeste. Um dos exemplos é em relacdo a Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) que foi fundada em 1960 na capital do estado, cidade de Florianopolis. Ja a
regido Oeste Catarinense foi contemplada com a vinda de uma universidade publica somente
ap6s 50 anos da fundacdo da UFSC. Sendo assim, no ano de 2009 a referida regido passou a
ser sede da Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS)*. A tardia conquista da
universidade puablica trouxe presente o debate em torno de como a educacdo é um
determinante para o desenvolvimento regional, ja que ela € um bem publico disponivel para
tantos cidaddos até entdo marginalizados. Neste cenario, ao referir-se ao acesso dos jovens das
camadas populares a universidade, Nierotka e Trevisol (2015, p. 30), pontuam que

[...] as politicas e as agdes afirmativas implementadas abriram a universidade para 0s
jovens das camadas populares. O acesso, a despeito de ser apenas uma das
dimensdes de um processo mais amplo de democratizagdo da universidade, € um
elemento fundamental na medida em que desafia a IES a se conceber e a se realizar
como um bem publico a servigo da sociedade.

Considerando que a educacdo esta alinhada ao desenvolvimento de um povo, a

inexisténcia de ensino superior gratuito e de qualidade em nossa regido, por muitos anos,

4 Leino 12.029, de 15 de setembro de 2009.
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caracterizou-nos como interior. Contrapondo a esta visdo que prosperou por muito tempo,

Teixeira (1996, p. 60) afirma que,

O direito a educacdo faz-se um direito de todos, porque a educacdo ja ndo é um
processo de especializacdo de alguns para certas fungbes na sociedade, mas a
formacdo de cada um e de todos para a sua contribuicdo a sociedade integrada e
nacional, que se esta constituindo com a modificacdo do trabalho e do tipo de
relacGes humanas.

Decorrente desse posicionamento, entende-se que a educacdo € um direito individual
que abrange a dimensdo social, na qual a formacdo de cada sujeito contribui para o
desenvolvimento politico, econdmico e social.

Reportando-me historicamente as origens familiares — como filha de agricultores de
uma pequena cidade da regido Oeste Catarinense, chamada de Lindoia do Sul —, desde minha
infancia, apesar das dificuldades e de terem tido pouco acesso ao estudo, meus pais foram um
exemplo de vida, de educacdo e de persisténcia a0 me incentivarem a estudar. De modo
particular, apesar de pouco ler e escrever, minha mae sempre me entusiasmou a prosseguir
com meus estudos e valorizava o conhecimento, apresentando-o0 ao seu modo, como meio de
libertacdo. Néo foi possivel aos meus irmdos cursarem o nivel superior, pois devido as
condicBes financeiras, os filhos seguiram a profissdo dos pais. Porém, por ser “temporona”>,
isto &, ser a filha mais nova, tive a oportunidade de estudar e de cursar o ensino superior.

Com relacdo a minha primeira experiéncia na escola, mesmo sendo crianca, trago
presente a caminhada no pré-escolar. Permanecem vivas na memoria as imagens da minha
primeira professora e das grandes caixas azuis de areia que fizeram parte do meu processo de
alfabetizacdo. Da mesma forma, no ensino fundamental e médio, recordo o papel dos
professores na intengdo de motivar-me para avancar com muito esforco nos estudos. Mesmo
tendo incentivo por parte de meus pais, eles ndo tinham o habito de acompanhar a caminhada
dos filhos — olhando os materiais ou ajudando nas atividades que recebiamos — devido a falta
de conhecimento em fazé-lo. Contudo, a importancia dada por eles ao conhecimento me
proporcionou o encantamento por este mundo.

Outra experiéncia fundamental, que é a razdo de continuar minha vida profissional na
educacdo e dar sequéncia aos estudos, esta relacionada ao inicio do curso superior em 1999,
no qual cursei a licenciatura em Pedagogia com habilitagdo em seéries iniciais e em educacao
infantil, pela Universidade de Contestado, na cidade de Concordia (SC). Para mim, que pouco

acesso tive ao mundo do magistério, a rigorosidade de um curso frequentado na época, exceto

5 Adjetivo: fora do tempo certo; cuja ocorréncia se da fora da época ideal.
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como estudante de escola publica durante toda a trajetoria escolar, trouxe a possibilidade da
construgdo de uma infinidade de conhecimentos novos e de contato com experiéncias do
mundo escolar trazido pelas minhas colegas da época, as quais, em sua grande maioria, ja
atuavam em sala de aula.

Depois de concluir os estudos académicos, fui efetivada como professora no municipio
de Saudades (SC), na educacdo infantil, por intermédio de um concurso publico em 2003. No
referido municipio realizei a experiéncia no magistério até 2014, dedicando-me na
modalidade de creche e, posteriormente, na pré-escola. Ao me perceber na sala de aula,
regente de uma turma de criangas com faixa etaria de quatro anos, me vi envolvida com
questbes alheias as teorias do ensino e de aprendizagem estudadas ao longo do curso de
licenciatura, colocando-me diante de lacunas e de desafios postos pela docéncia. E, talvez,
seja este 0 primeiro questionamento sobre o ser professora.

Faz-se necessario estabelecer um didlogo a partir das diferentes compreensdes teoricas
e metodoldgicas que sdo postas ao confronto quando se estd em sala de aula. Assim, a partir
da Carta aos Professores, de Paulo Freire (2001), cabe articular a relacdo entre ensinar e
aprender engquanto processo dinamico e transformador, na medida em que o docente se abre e

esta disposto a descobrir no outro a possibilidade de construir relagdes, pois,

[...] ndo existe ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que diria se
dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de quem aprende.
Quero dizer que ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de
outro, porque, observado a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha
para apreender o ensinando-se, sem 0 que ndo o aprende, 0 ensinante se ajuda a
descobrir incertezas, acertos, equivocos (FREIRE, 2001, p. 259).

Na afirmacdo supracitada, evidencia-se que todo o conhecimento construido é
confrontado de forma natural por intermédio da experiéncia concreta em sala de aula. Além
de que, o conhecimento é enriquecido de tal maneira que novas ideias e compressées sejam
acrescentadas na relacdo entre ensinar e aprender, que sdo incorporadas pelas vivéncias.

Assim, a exemplo da experiéncia realizada na infancia, marcada com uma viséo de
educacdo enquanto possibilidade de libertacdo e de reconhecimento do conhecimento
cientifico como empoderamento, constituo-me como ser humano, mas também, como
profissional docente. O curso de licenciatura permitiu-me esperancar sobre a vida, a
construcdo da sociedade e do ser humano, além da confirmacdo de que a educacao pode ser
um processo humanizado, politico, historico, cultural e social. O ser professora na sala de aula

da educacdo infantil trouxe-me uma nova experiéncia, novos questionamentos e novas
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possibilidades, pois “[...] a vida intelectual s6 se desenvolve, se mantiver a atitude de abertura
ao diferente, a0 novo, ao questionamento. Quando alguém se cansa e se irrita diante das
novidades, é sinal de que sua estrutura mental se calcificou” (LIBANIO, 2001, p. 81).

Outro momento significativo e enriquecedor foi o trabalho que realizei no periodo do
programa do Telecurso 2000°, modalidade de Educagio de Jovens e Adultos (EJA), com
turmas de ensino médio, no qual o aluno concluia sua etapa de estudo em 18 meses. As aulas
eram diarias, presenciais e noturnas. Na metodologia de Telessala, os alunos tinham o
compromisso de assistir as teleaulas’ junto com o professor orientador e, posteriormente,
realizavam as atividades conforme as recomendagdes. Portanto, o Estado, que era responsavel
pela modalidade, oferecia as formacOes e as orientacbes aos professores em vista de
desenvolverem os conteudos a partir das teleaulas. O docente dedicava-se intensamente em
trabalhar todos os componentes curriculares do ensino médio com base nas teleaulas
envolvendo os livros do telecurso e as formagdes recebidas da Secretaria do Estado de
Educacéo (SED).

Esse panorama de ensinar jovens e adultos foi uma tarefa ardua, pois apesar da
formacdo metodoldgica que a licenciatura me proporcionou e da pouca experiéncia com a
docéncia na educacdo infantil, estava envolta em muitas outras probleméticas quanto aos
contetdos e as particularidades daquela modalidade de ensino. Para além de qualquer
tentativa de delimitar uma compreensao Unica, para esse processo de ensino, Freire (2007, p.
23) ¢ incisivo em afirmar que “[...] ndo hé 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”.

Frente a configuracdo de trabalhar com um grupo de alunos heterogéneos, composto por
sujeitos mualtiplos e com trajetérias de vida singulares, havia um desejo coletivo de
prosseguirem seus estudos em busca de uma melhora na qualidade de vida ou em funcéo de
pressdes oriundas do mundo do trabalho. Trabalhar com jovens e adultos, que em sua grande
maioria abandonaram a escola por adentrarem precocemente no mercado de trabalho ou pela

dificuldade de acesso a escola, colaborou significativamente na minha trajetoria docente.

® Método de ensino supletivo de 1° e 2° graus desenvolvido para a formacao e a qualificacdo profissional basica
de jovens e de adultos que, por razdes diversas, ndo concluiram ou tiveram que interromper os seus estudos.

" Trata-se de um conjunto de programas produzido pela parceria entre o Canal Futura, a Fundagdo Roberto
Marinho, a Confederagdo Nacional da Industria (CNI) e a Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo
(Fiesp). O Ministério da Educacdo (MEC) associou-se a parceria e criou em 1998 o projeto Telessalas 2000,
desenvolvido com recursos do Fundo de Amparo ao Trabalhador (FAT).
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Este ambiente propiciou-me o encontro com sujeitos de historias similares a historia de
meus irmdos, da minha familia como um todo. A oportunidade de atuar enquanto docente
nesta modalidade possibilitou-me participar da insercdo destes alunos ao universo letrado,
conhecer os diferentes saberes, compreender as particularidades existentes no modo de
aprender e reconhecer minhas limitagoes.

Inspirada em Freire (2007, p. 135), ““[...] minha seguranca se funda na convicgédo de que
sei algo e de que ignoro algo a que se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e
conhecer o que ainda ndo sei”. Em suma, diante do exposto, me senti responsavel pela
aprendizagem destes alunos. Apesar do suporte das teleaulas e dos livros, enquanto docente, o
desenvolvimento do processo de ensino e da aprendizagem estava sob minha
responsabilidade. Descobri, na vivéncia da docéncia, o tornar-me professora.

Com o intuito de continuar os estudos em 2006, iniciei um curso de licenciatura em
Fisica na modalidade a distancia, oferecido pela UFSC na cidade de Chapec6. Concluido em
2012, o curso foi uma caminhada &rdua, pois as aulas aconteciam nas sextas-feiras de tarde e
de noite e aos sdbados o dia todo. Os professores ministravam 10% da carga horaria de cada
componente curricular presencial e o restante a distancia, por videoconferéncia e teleaulas,
com um tutor no polo de ensino para esclarecer davidas ou dar explicacdes necessarias.

Até aquele momento, o processo de ensino e de aprendizagem era construido em sala
de aula presencialmente, com metodologia prépria e saberes especificos das areas humanas.
Todavia, ao entrar em outra area de conhecimento, ou seja, licenciatura em Fisica, de inicio
houve desconfortos e dificuldades em estabelecer uma relacdo com uma nova forma de pensar
e interagir com a realidade. Essa adaptacdo foi uma experiéncia custosa tanto na relacao
cognitiva quanto na adaptacdo a esta nova forma de ensino e de aprendizagem. Em
decorréncia disso, existe uma lacuna grande entre cursar Pedagogia e Fisica, por envolver
conhecimentos muito especificos destas areas do conhecimento, além de um preconceito
historico entre a area de humanas e de exatas. Neste constituir-me professora, este espago
propiciou-me conhecer mais uma das singularidades da docéncia.

Entretanto, ndo posso deixar de relatar que desde 2016 iniciei os trabalhos como
servidora publica concursada no cargo de Assistente Técnico Pedagdgico em Pinhalzinho
(SC), na Escola Municipal de Educacédo Basica José Theobaldo Utzig, que atende alunos do 1°
ano ao 9° ano do ensino fundamental. Ainda leciono aulas de Fisica na modalidade da EJA
pela SED de Santa Catarina, com contrato temporario. Assim, vdo se complexificando os

liames de meu envolvimento com a docéncia e, por consequéncia, aprofundando o desejo e a
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necessidade de pensé-la de forma mais detida e mais sistematica, num processo em crescente
amadurecimento.

O ingresso na funcdo de Assistente Técnico Pedagogico, além de dar continuidade na
docéncia, proporcionou-me um olhar mais abrangente sobre o exercicio educacional, o qual
ndo se restringe a sala de aula. Isso me proporcionou um exercicio reflexivo em contraponto
com a histéria enquanto professora, a qual ja era permeada por inquietagdes e constantes
guestionamentos em relacdo ao ensino pedagogico e ao processo desenvolvido em torno do
papel da escola. Em busca de possiveis respostas, no ano de 2017 cursei a disciplina isolada
“Formacdo de Professores”, oferecida pelo Programa de Mestrado em Educagdo da UFFS,
campus Chapecd, a qual possibilitou uma contextualizacdo sobre a profissionalizacdo docente
e agucou-me ainda mais nesta area para ingressar no mestrado.

Neste trajeto, a0 me constituir ser humano historico e social, no desenvolvimento
profissional e no fazer pedagdgico, se compds o questionar sobre o papel do professor e as
implicacbes no ato de educar. Por esse viés reflexivo, tornar-se professora ultrapassa o
conhecimento dos conteddos curriculares no trabalho com a educacao infantil, da EJA ou do
ensino fundamental. Impulsiona-me a pensar na dimensdo da docéncia e nas peculiaridades
que orientam e concretizam o trabalho daquele profissional cujo papel é fundamental no
desenvolvimento do aluno, para a apropriacdo do conhecimento historicamente sistematizado
e vivenciado, a partir de um processo construido e ndo posto de cima para baixo.

Portanto, as politicas de formacdo dos docentes devem estar voltadas para a
transformagdo do ambiente escolar: “[...] os professores necessitam ter consciéncia das
determinacfes sociais e politicas, das relacbes de poder implicitas nas decisbes
administrativas e pedagogicas do sistema e da maneira pela qual elas afetam as decisdes
levadas a efeito e nas salas de aula” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 416). Neste
contexto, buscar a compreensdo das facetas da docéncia a partir das perspectivas teoricas e
metodoldgicas que orientam as abordagens e a pratica da sala de aula é algo essencial e
urgente.

As provocages dessa pesquisa emergiram das experiéncias diversas em sala de aula,
mas também do cargo de assistente técnico pedagdgico e das mudancas pedagdgicas ocorridas
na escola onde trabalho, com a implantacdo de um sistema privado de apostilas, que levou ao
abandono da proposta pedagogica em vigor até 2017. Frente a esta situacdo, um dos objetivos
desta pesquisa € compreender as implicacbes dos diversos conceitos de docéncia nos
diferentes espacos/tempos da escola. Por isso, a pergunta “o que ¢ ser professor hoje? Ser

professor hoje € viver intensamente 0 seu tempo com consciéncia e sensibilidade”
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(GADOTTI, 2003, p. 17), tem um sentido cada vez mais atual em tempos acelerados que se
transformam constantemente, mas que nunca perdem o significado de ser frente ao seu oficio,
mesmo sendo a cada dia mais desafiador.

A partir da apresentacdo sobre a trajetdria académica e profissional, destaco que em
2019 tomei a decisdo de fazer o processo de selecdo do Mestrado em Educacdo na UFFS,
campus Chapecd (SC). Apo6s os procedimentos exigidos na selecdo, ingressei no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo (PPGE) para prosseguir com os estudos académicos, na busca
do meu desenvolvimento profissional. Como ja destaquei ao longo do texto, as dificuldades
em estudar numa universidade publica agora sdo traduzidas em objetivos e em metas
alcancadas, em que esperancar sempre estava presente em meu horizonte e, em grande parte,
de muitos colegas.

Apds iniciar os estudos, em conversa com o Professor Orientador Illton Benoni da
Silva, definimos o tema da pesquisa e a trajetéria, 0 rumo que seria percorrido, sob o titulo
“Concepcdes de docéncia: analise do Projeto Politico Pedagdgico de uma escola municipal”.
Reforco que a temaética esta relacionada com a linha de conhecimento e de desenvolvimento
nos processos pedagdgicos, nos quais 0s questionamentos durante toda minha trajetoria
profissional se fizeram presentes e, atualmente, no ambiente/escola onde atuo, conforme

exposto.

2.2 A QUESTAO DA DOCENCIA: CONFIGURACAO DO PROBLEMA

Um dos pontos a ser discutido é em relacdo ao desenvolvimento de uma consciéncia
social da educacdo que seja comprometida e atenta com a realidade dos professores e dos
alunos. O processo de ensino e de aprendizagem impulsiona o professor a ser provocador e
instigador na pluralidade e de um continuo espaco de interacdo e de conhecer com o outro e
ndo de forma isolada. Considerando o que foi exposto, reiteramos que o trabalho do docente é
constituido em suas especificidades e nas relaces entre ensinar e aprender, a partir de um
trabalho interativo e relacional. Portanto, a riqueza estd em envolver-se, participar e estar
aberto para dialogar e provocar a interagdo, que segundo Tardif (2014), se d& numa relacéo

intersubjetiva e de reciprocidade matua.

O professor tem que trabalhar com grupos, mas também tem de se dedicar aos
individuos; deve dar sua matéria, mas de acordo com os alunos, que vao assimila-la
de maneira muito diferente; deve agradar aos alunos, mas sem que isso se
transforme em favoritismo; deve motiva-los, sem paparicé-los; deve avalia-los, sem
exclui-los, etc. Ensinar &, portanto, fazer escolhas constantemente em plena
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interacdo com os alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos
professores, de seus conhecimentos, convicgcdes e crencas, de seu compromisso com
0 que fazem, de suas representacfes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos
préprios alunos (TARDIF, 2014, p. 132).

A partir dessa perspectiva hd um duplo movimento de um processo interativo assim
exposto: estar a disposi¢do para ensinar com propriedade e estar aberto para aprender, ouvir e
conviver. De acordo com Tardif (2014), o trabalho do docente consiste em gerenciar relacfes
sociais que estdo permeadas de tensdes, de dilemas, de negociacdes e de estratégias a serem
desenvolvidas, as quais se ddo no ato de ensinar e de aprender. Dessa forma, o fazer
pedagdgico enquanto pratica social permite reconhecer o elo estreito entre o referencial
tedrico e as vivéncias a partir das interacdes pessoais. Tal compreensdo serve para orientar,
visto que o aprendizado tedrico se completa em sua relacao pratica.

Nesse sentido, o fazer pedagogico do professor ndo pode ser improvisado, mas estar
embasado e fundamentado. Afinal, por intermédio do espaco politico pedagdgico é
oportunizado ao aluno o processo de ensino e de aprendizagem formal e, consequentemente, 0
conhecimento historicamente sistematizado nesse espaco coletivo e politico que sustenta o

exercicio da docéncia.

S&0 necessarias novas praticas pedagdgicas para uma educagdo transformadora que
esteja centrada na condigdo humana, no desenvolvimento da compreensdo, da
sensibilidade e da ética, na diversidade cultural, na diversidade de individuos e que
privilegie a constru¢do de um conhecimento de natureza transdisciplinar,
envolvendo as rela¢Bes individuo-sociedade-natureza (MORIN, 2010, p. 13).

Partindo do pressuposto de que a educacdo é interativa, justifica-se o interesse e o
comprometimento em discutir o conceito de docéncia a partir do PPP, documento necessario e
que subsidia o trabalho pedagdgico® dos professores nas escolas. Em suma, ao referir-se ao
PPP, Veiga (1996, p. 13) expde que,

O projeto busca um rumo, uma diregdo. E uma agfo intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo pedagdgico
da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populacdo
majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidad&o para
um tipo de sociedade. “A dimensdo politica se cumpre na medida em que ela se
realiza enquanto pratica especificamente pedagogica” (SAVIANI, 1983, p. 93). Na
dimensdo pedagdgica reside a possibilidade da efetivagdo da intencionalidade da

8 «[...] é a categoria central tanto na organizagdo da escola, expresso em seu projeto pedagdgico, quanto no
conhecimento resultante dos processos realizados na institui¢do. Dai porque urge aprofundar a compreensao
dessa categoria, estabelecendo mais claramente suas caracteristicas e, sobretudo, implicagdes” (FRIZZO;
RIBAS; FERREIRA, 2013, p. 563).
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escola, que é a formacdo do cidaddo participativo, responsavel, compromissado,
critico e criativo. Pedagdgico, no sentido de definir as agdes educativas e as
caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propdsitos e sua
intencionalidade.

Assim entendido, além de cumprir a funcdo organizativa da escola e do trabalho
pedagogico em compromisso com a coletividade, o PPP engloba as propostas e 0s programas
desenvolvidos no ambiente escolar. Sua finalidade e suas diretrizes condizem com as
necessidades e 0s almejos que a instituicdo — articulada com a comunidade — quer alcancar, e
por isso, em certo sentido, representa as especificidades de cada escola. Cabe perguntar: ele
também é um instrumento ideoldgico e politico que visa o cumprimento da funcdo social da
escola? Destacamos ainda que nele sdo anunciados o planejamento, a defini¢do de estratégias
e as condicOes para que a pratica educativa se concretize no desenvolvimento integral dos
sujeitos. Ainda, evidencia a concepcao de docéncia articulando suas categorias.

Para tanto, o PPP é um documento referencial que da um rosto e uma identidade a
escola, mas também orienta as acdes, 0s caminhos e as metas propostas para serem atingidas e
auxilia os gestores e as equipes pedagdgicas na avaliacdo da caminhada realizada. Conforme
sustenta Veiga (1996, p. 14), “[...] uma teoria que subsidie o projeto politico pedagogico e,
por sua vez, a pratica pedagogica que ali se processa deve estar ligada aos interesses da
maioria da populacdo”. Sob esta visdo, o PPP norteia as atividades, representa e € expressao
da coletividade que, por meio de uma visdo sdcio histdrica e politica, se apresenta como um
instrumento eficaz e que da condi¢des para que 0 processo seja mais democratico.

Nessa perspectiva, além de acompanhar as mudancas, 0 PPP precisa ser flexivel e
aberto e deve ser constantemente revisitado, repensado e reconstruido com as altera¢des, caso
sejam necessarias, para ser um instrumento norteador. Por isso, 0 PPP é uma construcdo ou
uma elaboracdo coletiva de forma interativa e participativa e que envolve desde os
professores, até os alunos, os pais e a dire¢cdo. Conforme a visao critica de Libaneo (2012, p.
484), “[...] o projeto resulta de praticas participativas. O trabalho coletivo, a gestdo
participativa, ¢ exigéncia ligada a propria natureza da acdo pedagodgica”. Neste exercicio
reflexivo a ser desenvolvido e no contexto da pesquisa, pode-se afirmar que o documento do
PPP esta intimamente articulado ao fazer pedagogico e a concepcao de docéncia, o qual teve
mudancas significativas e passou por diversos processos em diferentes momentos historicos.

Evidencia-se, desse modo, a estreita ligacdo entre a concepcdo de docéncia, de

profissionalizacdo e de PPP, conceitos que se entrelacam em sua constituicdo. Nesse sentido,
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Fontana (2003) escreve sobre a indagacdo de ser docente e destaca a revelacdo das muitas
faces desta profisséo.

Assim como criangas que, surpresas e inquietas, nos parques de diversdo, jogam
com o secreto desejo humano de brincar com a prépria imagem na sala dos espelhos,
temos vivido o jogo ambivalente de identificacdo e de afastamento diante das faces
que nos tém sido devolvidas pelos relatos de investigacdo e pelos projetos de
intervencdo produzidos sobre e/ou a partir de nossa atividade, segundo perspectivas
tedrico-metodoldgicas diversas (FONTANA, 2003, p. 17).

Observamos, porém, que se trata de apreender e que toda a relacdo é construida
guando os sujeitos envolvidos tém uma interacdo livre e democratica ou espontanea, como as
criangas que nos surpreendem com o seu desenvolvimento intelectual e perceptivo sobre a
realidade. Por isso, é importante identificar as realidades subjacentes sobre as diversas
concepcBes de docéncia que sdo predominantes e que influenciam diretamente nos processos

pedagdgicos e as caracteristicas acerca do trabalho pedagogico. Tal percepgéo, pois,

Seja como aceitacdo, submissdo ou como resisténcia, habitamos essas “faces”,
conferindo-lhes vida, materialidade, tornando-as parte constitutiva “do ser professor
(a)” em nds. Por isso, adentra-las, inquiri-las de perto é também uma forma de nos
aproximarmos dos professores e professoras que temos sido (FONTANA, 2003, p.
17).

Diante do exposto, sera analisado o PPP quanto a(s) concepg¢do(des) de docéncia que
o(s) permeia(m) naquilo que esta explicitado, mas também, no que eventualmente apareca
subentendido ou em forma de lacuna e/ou descontinuidade/rupturas, em suas diferentes
versoes, pois, foram identificados trés documentos produzidos ao longo da histéria da escola.
Nesse sentido, a base da discussdo esta nos pressupostos tedricos e metodoldgicos sobre a
concepcdo de docéncia que serdo evidenciados no PPP. Destacamos que o PPP é a
materializacdo dos anseios do coletivo escolar.

Desse modo, reafirmamos a proposta que conduzira e terd como horizonte da pesquisa
a andlise dos PPP da Escola Municipal de Educacdo Baésica José Theobaldo Utzig do
municipio de Pinhalzinho (SC), documento norteador deste espago institucional. Neste
contexto, justificamos que o tempo histdrico é relevante para a pesquisa, pois ressaltamos que
a mudanca de governos preconiza uma pratica comum na educacédo e, consequentemente, nos
PPP. Como exemplo, citamos a criagdo de novos programas, projetos e planos para a escola.
Assim, no decorrer do tempo, as administracfes, com intuito e propdsito de inovar e quase

sempre sem levar em conta a construcao historica da escola, romperam com a continuidade da
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dindmica escolar. Essa conduta tem incidéncia direta no processo de ensino e de
aprendizagem e, consequentemente, na construgdo da docéncia.

Partindo desta contextualizagdo, Tardif (2014, p. 123) afirma que, “[...] como todo o
trabalho humano, o ensino é um processo de trabalho constituido de diferentes componentes
que podem ser isolados abstratamente para fins de andlise”. Logo, como informado, esta
pesquisa tem como propdsito analisar os PPP de uma escola municipal. Ao analisar os PPP,
deve-se levar em conta a compreensdo e a conceituacdo de docéncia que os documentos
caracterizam, em vista de evidenciar as mudancas, as rupturas e as continuidades. O recorte
utilizado sera o primeiro PPP da escola datado do ano de 1998, o segundo datado de 2016 e a
versdo em vigéncia do ano de 2021.

A pesquisa justifica-se pela necessidade de realizar novas pesquisas no campo da
profissionalidade docente e percebendo como elas se manifestam dentro dos PPP da Escola
Municipal de Educacdo Basica José Theobaldo Utzig. A escolha da instituicdo se da pela sua
relevancia no espaco social e fisico que ocupa. Em consequéncia da investigacdo, cabe
sustentar um questionamento que perpassa pelo seguinte problema de pesquisa: quais as
concepcBes de docéncia que permeiam os PPP da Escola Municipal de Educacdo Basica José
Theobaldo Utzig do municipio de Pinhalzinho (SC) e suas possiveis implicacbes na
profissionalidade docente?

Ressaltamos que a analise dos conceitos de docéncia presentes nos PPP relaciona-se
em uma cadeia conceitual articulada entre si, dando sustentacdo a co-reciprocidade, assim
entendido: docéncia e conhecimento/saberes; docéncia e ensino aprendizagem; docéncia e
discéncia; docéncia e projeto pedagdgico; docéncia e sociedade; docéncia e
profissionalizacdo; docéncia e docentes; docéncia e Estado.

Para desenvolver a pesquisa a partir da problematica exposta, foram elaboradas
questdes norteadoras para instigar e organizar a reflexao:

a) Qual o conceito de docéncia presente nos PPP?

b) Quais as implicacdes sobre a profissionalidade docente?

c) Historicamente, ha descontinuidades no papel do professor?

d) Quais relacdes, apesar do tempo, resistem no conceito da docéncia?

Diante da exposicdo da justificativa, da escolha do tema e da problemética da
pesquisa, se faz necessario elaborar o objetivo geral da pesquisa, o qual esta articulado da
seguinte forma: analisar as concepc@es acerca da docéncia que permeiam os PPP da Escola

Municipal de Educacdo Bésica Utzig do municipio de Pinhalzinho (SC) e suas possiveis
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implicaces na profissionalidade docente. Desse modo, definimos os objetivos especificos
para a construcdo e o andamento da pesquisa:
a) Apropriar-se do debate contemporaneo sobre docéncia e eleger uma referéncia tedrica
para as analises;
b) Sistematizar os elementos que compdem o conceito de docéncia nos PPP a partir de
seus fundamentos;
c) Verificar as relacdes e as descontinuidades no conceito da docéncia no decorrer do
espacgo/tempo;
d) Compreender as implicagdes dos diversos conceitos de docéncia para a
profissionalidade docente.

2.3 ESTUDOS NO AMBITO DOS PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO

Com o propésito de apropriar-se dos trabalhos desenvolvidos sobre concepcao de
docéncia no a&mbito do PPP, realizamos um levantamento minucioso de dados e de
informacdes de estudos nos programas de pos-graduacdo do Brasil. Além de desejarmos
conhecer as pesquisas que foram realizadas na vida académica nas diversas universidades do
pais, esse movimento oportuniza um aprofundamento tedrico e metodolégico.

Para melhor delimitarmos o campo de pesquisa, selecionamos os trabalhos da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) a partir de uma pesquisa
avancada. Esta base integra, em um banco de dados, as teses e as dissertagdes existentes no
Brasil e possibilita 0 acesso a esses documentos que estao disponiveis no sistema. Realizamos
o0 levantamento de dados on-line no portal durante o ano de 2020, possibilitando a elaboracéo
de um cenéario sobre os estudos acerca da tematica apresentada. Ainda, pelos dados
encontrados, foram identificados autores que se debrucaram nas discussdes em torno da area e
da problemaética do objeto central, os quais estdo expostos no Quadro 1, em vista de auxiliar
numa melhor visualizacdo e organizacao da pesquisa.

O primeiro descritor para realizar a pesquisa foi “concepcdo de docéncia”.
Encontramos ao todo 28 trabalhos sobre a concepcéo de docéncia, que estard disponivel para
verificacdo. Num segundo momento, o descritor utilizado foi “projeto politico pedagogico e
docéncia” e nele encontramos apenas um resultado. Nesta pesquisa ndo foi delimitado um
periodo de tempo para a selecdo dos trabalhos. Ao olhar para os resultados obtidos

observamos um numero reduzido de estudos de teses de doutorado e de dissertacdes de
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mestrado para a temética proposta com seus objetivos e seu questionamento acerca da
pesquisa. A busca pelos dois titulos reuniu o total de 29 producdes cientificas.

A partir disso, procedemos a leitura minuciosa dos resumos dos trabalhos encontrados,
identificando os que se alinhavam com nosso tema de pesquisa, ou seja, abordavam o
conceito de docéncia no &mbito educacional, sendo este o critério de exclus&o.
Posteriormente, realizamos a leitura dos resultados e das consideracdes finais destes estudos,
observando a organizacao, as referéncias e 0os demais elementos tedricos.

Desse modo, a partir do descritor “concep¢do de docéncia” foram escolhidos sete
trabalhos que consideramos essenciais e que evidenciaram aproximagdes na concepc¢do de
docéncia, conceito que buscamos desvelar por meio desta pesquisa. Observamos que 0
numero de pesquisas alinhadas a nossa tematica reduziu ainda mais apds a analise mais
detalhada, por isso, cabe acentuar a relevancia de nosso estudo.

No Quadro 1 apresentamos os seis trabalhos selecionados com o descritor “concepgao
de docéncia”, os quais sdo descritos a seguir de forma sucinta. Neles, o objeto central de

investigacao € destacado.

Quadro 1 - Trabalhos levantados junto a BDTD, descritor “concepgdo de docéncia”

Ano Autoria Titulo do trabalho Tipo
Karina Soledad
2007 Maldonado Molina O ser professor do ensino superior na area da saide T
Pagnez

A concepcéo de docéncia no Instituto de Quimica da Universidade

2008 | Lilian Yepez do Lago de Séo Paulo: professor ou pesquisador? D
Elimar Ponzzo Dutra O legal e o prescrito em debate: os pressupostos da formagéo do
2013 . . D
Leal professor nos curriculos de cursos de Pedagogia
Juliane Mendes Rosa O professor de educacdo infantil: uma analise das concepces de
2014 L ~ N D
La Banca docéncia na producdo académica
2015 Mara Rabia Docéncia e histéria de vida no curso técnico em magistério de D
Guardieiro Costa Cataldo-GO
. Formacéo pedagdgica nos programas de pos-graduagdo stricto
2019 Mayara Fabriny de sensu da Unioeste/campus Cascavel-PR: um estudo sobre o estagio D

Barros Silva Ribeiro S
de docéncia.

* D (Dissertacdo) / T (Tese)

Fonte: Os autores (2021)

O primeiro estudo selecionado é a tese de Karina Soledad Maldonado Molina Pagnez

(2007), intitulada “O ser professor do ensino superior na area da saude”. A autora propde
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investigar a concepcao de docéncia de um grupo de professores especificos na area da salde,
verificando as configuragdes identitarias dos docentes e edificadas nas trajetorias pessoais e
profissionais. A pesquisa foi realizada numa instituicdo particular a partir de uma abordagem
qualitativa e de entrevistas com perguntas semiestruturadas. Ao todo, foram entrevistados 16
professores, 0s quais possuiam no minimo 12 anos de atuagdo profissional na instituicdo e trés
anos de docéncia. Dos 16 professores entrevistados, sete eram do curso de Medicina, dois do
curso de Enfermagem, trés do curso de Fisioterapia, trés do curso de Terapia Ocupacional e
um do curso de Nutricdo. Por fim, a pesquisa sistematizada abordou temas essenciais
relacionados as configuragdes identitarias, como: formacdo, docéncia, aprendizagem da
docéncia, instituicdo, relacdo professor e aluno, familia, autoimagem do decente e projetos.
Diante do processo realizado, o estudo provou que a profissdo de professor do ensino superior
e 0S projetos com docentes materializam-se pela constante busca do diploma de poés-
graduacao e pelo encargo socialmente atribuido pela sociedade. Porém, a instituicdo tem um
papel significativo na articulacdo e é norteadora em relacdo a formac&o, a atuacdo terapéutica,
a atuacdo docente como profissional e a realizacdo pessoal.

O segundo trabalho, de Lilian Yepez do Lago (2008), é uma dissertacdo com o titulo
“A concepcao de docéncia no Instituto de Quimica da Universidade de Sao Paulo: professor
ou pesquisador?”. A pesquisa tem sua contribuicdo para a compreensdo da concepcao de
docéncia e foi realizada no Instituto de Quimica, conhecido como 1Q-USP. De carater
qualitativo, a sustentacdo da investigacdo deu-se por intermédio de analises de documentos
historicos e informativos e de entrevistas semiestruturadas. Ao fazer uma analise sobre a
trajetoria de formacdo do profissional docente que se constitui ao longo da histéria da prépria
Universidade, destaca-se que ha uma ascendéncia na visdao de mundo, de conhecimento e de
educacdo que deram horizontes no processo formativo. Assim, had uma influéncia intrinseca
na concepcdo de docéncia que reflete na vida dos docentes e em sala de aulas, fundamentado
em teorias e em compreens@es sobre educagdo que sdo referéncia na instituicdo. Isto é, nesse
sentido, alguns autores trazem muitas contribui¢fes para o esclarecimento da concepcao de
docéncia implicita na formacdo do professor universitario e seus reflexos na pratica docente
cotidiana. A autora do trabalho abordou o pensamento de Antunha (1974), de Sacristan (1998;
1999), de Senise (2006) e de Cunha (2007).

O outro trabalho, de Elimar Ponzzo Dutra Leal (2013), ¢ uma dissertacao intitulada “O
legal e o prescrito em debate: os pressupostos da formacdo do professor nos curriculos de
cursos de Pedagogia”. A pesquisa objetivou compreender a configuragdo e a estruturagdo

curricular dos cursos de pedagogia. A autora debrugou-se em verificar os principais
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pressupostos da formagéo dos pedagogos, conforme as Diretrizes Nacionais (BRASIL, 2013a)
e discutiu a concepcdo de docéncia a partir dos curriculos prescritos em trés universidades
publicas de Minas Gerais. O processo de analise documental possibilitou uma reflexdo em
torno dos pressupostos “formagdo do pedagogo” em confronto com as orientacbes das
Diretrizes Nacionais em vista de entender qual concepcdo de docéncia estava subjacente e
estruturante na elaboracdo do projeto pedagdgico. No decorrer da pesquisa em questdo,
buscou-se as diversas concepcdes de docéncia e da formacdo de professores, mas também
sobre a configuracdo curricular do curso de Pedagogia desde a sua criacdo, em 1939, que
estdo fundamentados na racionalidade técnica, pratica e critico-reflexiva. Nesse sentido, a
partir da leitura e da analise realizada, a autora concluiu que, nos curriculos prescritos das trés
universidades selecionadas, enquanto documento curricular oficial, as Diretrizes demonstram
uma fragilidade para a efetivacdo da integracdo teoria-pratica em relacdo a uma formacao
qualificada do pedagogo e de atividades dispensadas, as quais Sdo essenciais e que estdo
expostas nas Diretrizes Nacionais.

Na dissertagao “O professor de educacdo infantil: uma analise das concepgdes de
docéncia na produgdo académica”, Juliane Mendes Rosa La Banca (2014) desenvolveu uma
pesquisa que teve a docéncia na educagdo infantil como objeto. Portanto, a autora procurou
averiguar o trabalho do professor na educacdo das criangas menores de seis anos a partir de
um estudo tedrico-bibliografico, embasado nos fundamentos do materialismo histérico
dialético® e de uma ontologia critica sobre as concepgdes contemporaneas de docéncia. Foram
examinados os trabalhos que se referem ao professor de educacdo infantil apresentados entre
1998 e 2011 no Grupo de Trabalho Sete, que trata da educagdo das criancas de zero a seis
anos, da Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED). Nesse
sentido, promoveu-se uma discussao a partir de dois eixos centrais que caracterizam a vida do
docente: formacdo docente e os aspectos que a caracterizam. Em relacdo a formacdo, foi
observado que a formacao inicial e continuada aparece como um ponto central no quadro das
reivindicagdes e das discussdes da area. No eixo da docéncia, a autora pontua que o professor
de educacdo infantil deve ter uma identidade diferente de outros niveis de ensino, alinhada a

Pedagogia da Infancia.

% Teoria desenvolvida por Marx e Engels. A teoria marxista entende que a humanidade se define por sua
produgao material, por isso a palavra “materialismo” em seu nome. O marxismo também entende que a historia
da humanidade € a histdria da luta de classes, colocando, assim, as classes sociais como opostas. Nesse sentido,
ha uma relagdo dialética entre as classes, o que confere o termo “dialética” ao nome da teoria marxista,
afastando-se de qualquer sentido dele antes proposto por Hegel ou por Platdio (PORFIRIO, Francisco.
Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/sociologia/materialismo-historico.htm. Acesso em 25 jan.
2022).
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O trabalho intitulado “Docéncia e historia de vida no curso técnico em magistério de
Cataldo-GO” ¢ a dissertagdo escrita por Maria Rubia Guardieiro Costa (2015), na qual se
buscou compreender a formacao docente dos professores do curso Técnico em Magistério do
Colégio Estadual Jodo Netto de Campos, a partir de suas historias de vida. O trabalho consiste
em refletir sobre a concepcdo de formacdo de docentes nas trajetorias de vida de cinco
professoras formadoras do Curso Técnico em Magistério do Colégio Estadual Jodo Netto de
Campo. Por meio de entrevistas semiestruturadas e memoriais narrativos, a autora escreve
sobre a trajetoria de modo a entender a concepcéo de docéncia construida e as dimensdes que
atravessaram suas vidas, como profissionais sob a dimensdo formativa e relacional. Foram
observados, na partilha de suas histdrias, dois aspectos intrinsecos que evidenciaram a escolha
de suas profissdes e os desafios decorrentes do processo formativo. As analises basearam-se
nos conhecimentos tedricos de Névoa (2010).

Na dissertagdo intitulada “Formacdo pedagdgica nos programas de pos-graduacéo
stricto sensu da Unioeste/campus Cascavel-PR: um estudo sobre o estagio de docéncia”,
Mayara Fabriny de Barros Silva Ribeiro (2019) objetiva compreender como tem sido a
operacionalizacdo do estagio de docéncia nos programas stricto sensu da Unioeste e verificar
e entender qual é a concepc¢do de docéncia que estad subjacente nos estagios. Com relacéo a
metodologia, a autora da dissertacdo fez uma pesquisa bibliogréfica e de campo por meio de
questionarios com os pés-graduandos dos Programas de Pds-Graduagdo stricto sensu da
Unioeste/campus de Cascavel (PR), que realizaram o estagio de docéncia nos anos de 2015,
de 2016 e de 2017. Para analisar os dados coletados, utilizou-se a metodologia de abordagem
da andlise de contetdo. Da mesma forma, a autora fundamenta-se nos escritos de Masetto
(2003), Cunha (2010), Névoa (2010), Tardif (2012), Zabalza (2014), Pimenta e Almeida
(2014), para as principais discussfes e elaboracdo da fundamentacdo tedrica, pensando e
refletindo sobre as concepcdes pedagdgicas, assim como as praticas pedagogicas no ambito da
educacéo superior no contexto da Instituicéo.

No Quadro 2, apresentamos estudo encontrado com o segundo descritor.

Quadro 2 - Trabalho levantado junto a BDTD, descritor “projeto politico pedagogico e

docéncia”

Ano Autoria Titulo do trabalho Tipo

Robson  Rides de | Docéncia em educacao fisica e a formagéo para cidadania no ensino

2005 Souza médio em Blumenau

Fonte: Os autores (2021)
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Na dissertagdo em questdo, intitulada “Docéncia em educagdo fisica e a formagao para
cidadania no ensino médio em Blumenau”, de Robson Rides de Souza (2004), o autor
realizou uma analise da pratica pedagdgica dos docentes de Educacéo Fisica do Ensino Médio
da cidade de Blumenau (SC). O objetivo do autor foi pesquisar qual a contribuigdo da préatica
pedagogica docente no sentido de orientar e de capacitar os educandos com vistas ao
desenvolvimento de individuos voltados a uma participacdo cidadda mais critica e
participativa. A partir de uma abordagem qualitativa e de uma investigacdo descritiva,
aplicou-se um questionario com base em uma entrevista semiestruturada, acentuando a acgao
pedagogica e a compreensdo dos professores referente a questdes sobre cidadania e atributos
no desenvolvimento dos educandos.

Dentro da analise deste descritor “projeto politico pedagdgico e docéncia”, destacamos
a pesquisa realizada no PPGE da Universidade Federal da Fronteira Sul, com o titulo
“Tecnologias Digitais em Educacdo: Compreensdes que permeiam 0s Projetos Politico-
Pedagogicos e as Diretrizes Curriculares da Rede Publica de Ensino de Concérdia/SC”, de
autoria de Vanessa Frizon. A dissertagdo “expde e analisa as compreensdes acerca do uso das
tecnologias digitais que permeiam os projetos politico-pedagdgicos e as diretrizes curriculares
da educagao basica do municipio de Concordia/SC” (FRIZZO, 2015, p. 7). Esse estudo, ao
analisar os PPP, reafirma a relevancia dos documentos no contexto da escola e aproxima-se a
pesquisa aqui proposta.

Cabe ressaltar uma similaridade e uma proximidade nos elementos encontrados em
tais trabalhos no que diz respeito a composicao da concepgéo de docéncia e uma significativa
contribuicdo para o levantamento de fontes bibliograficas que poderdo ser utilizadas no
desenvolvimento da nossa pesquisa. Entretanto, a presente pesquisa se diferencia das demais
porque procura analisar a concepcdo de docéncia dentro dos PPP de uma escola municipal de
Pinhalzinho (SC). Buscamos compreender, dentro desses documentos, a concepcdo de
docéncia integrada ao processo de constituicdo da profissionalidade docente, a partir das

dimensdes apontadas por Contreras (2002) e Tardif (2014).

2.4 PERCURSO METODOLOGICO

Nas primeiras escritas desta disserta¢do, iniciamos uma busca no banco de dados da

BDTD com os descritores “concep¢do de docéncia” e “Projeto Politico Pedagbgico e
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Docéncia”. Apoés este levantamento, constatamos que ha poucos estudos com esta temaética,
sustentando a importéncia de se fazer novas pesquisas neste campo.

A pesquisa em educacdo abrange um vasto campo de conhecimentos que tem se
constituido ao longo do tempo enquanto uma area de estudos e debates. Compreender o
processo do pesquisar nesse campo requer um exercicio permanente de apropriacdo das
concepgdes, suportes tedricos-filoséficos e epistemoldgicos que compdem a sua construgao.
Neste contexto, a atitude do pesquisador deve ser um constante refletir e indagar-se sobre o
caminho que se escolheu construir.

Goldemberg (2004, p. 68) reitera que “[...] fazer uma pesquisa significa aprender a por
ordem nas préprias ideias. [...] A pesquisa deve ser entendida como uma ocasido Unica para
fazer alguns exercicios que servirdo por toda a vida”. A autora destaca ainda que a pesquisa
requer o exercicio continuo da critica e autocritica, sendo indispensavel a clareza do que é
pesquisa e 0s caminhos que ela intenta. O repertdrio cognitivo aliado a este refletir sobre o
pesquisar proporciona novas relagcdes com as préaticas profissionais.

Assim, esta subsecdo tem por objetivo delinear o percurso metodoldgico escolhido
para a realizacdo desse estudo. Podemos nos perguntar: o que é a pesquisa? Como possivel
resposta a questdo, Minayo (2002, p. 17) anuncia que “[...] entendemos por pesquisa a
atividade basica da ciéncia na sua indagagio e construcdo da realidade. E a pesquisa que
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”. As pesquisas no
campo educacional, precisam atentar para alguns aspectos “[...] relativos a validade de nossos
trabalhos de pesquisa, referindo-nos a consisténcia do campo investigativo em educagdo”
(GATTI, 2012, p. 14). Estas devem considerar alguns questionamentos como: “De onde
partimos? Com quais referentes? Para quem queremos falar? Por qué? Que tipos de dados nos
apoiam? Como se originaram? Como cuidamos de nossa linguagem e comunicagdo?”
(GATTI, 2012, p. 14). A pesquisa qualitativa é caracterizada por alguns aspectos especificos.
Para Flick (2009, p. 22),

Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...] consistem na escolha adequada de
métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na analise de diferentes
perspectivas; nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como
parte do processo de producdo de conhecimento; e na variedade de abordagens e
métodos.

Justificamos a escolha deste estudo ser de abordagem qualitativa por entender o
processo de pesquisa como producdo de conhecimento. Para Bauer e Gaskell (2002, p. 23),

este tipo de pesquisa “[...] lida com interpretacdes das realidades sociais [...]”. Desta forma,
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relaciona-se diretamente com a nossa pesquisa que busca analisar as concepcdes acerca da
docéncia que permeiam os PPP da Escola Municipal de Educagdo Basica Utzig do municipio
de Pinhalzinho (SC) e suas possiveis implica¢fes na profissionalidade docente.

Partimos do pressuposto de que a pesquisa qualitativa, por ndo ser neutra, possibilita a
busca de significados intrinsecos que compdem a docéncia, viabilizando ao pesquisador
andlise e interpretacdo dos dados coletados. Conforme Minayo (1994, p. 21-22),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis.

Corroborando com este olhar, Bogdan e Biklen (1994, p. 40) afirmam que,

A abordagem da investigagdo qualitativa exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista que nos
permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo
[...]. Nada é considerado um dado adquirido e nada escapa a avaliagao.

Destarte, na busca por estudar e compreender a realidade, questionando o 6bvio, e com
objetivo de produzir uma compreensdo do objeto ou do fendmeno estudado, delineamos esta
pesquisa. A partir desse entendimento, propomos analisar os PPP selecionados como objeto
desta pesquisa, com o intuito de compreender a concepcdo de docéncia presente nestes
documentos. Partimos do pressuposto de que a pesquisa qualitativa, por ndo ser neutra,
possibilita a busca de significados intrinsecos que compdem a docéncia, viabilizando ao
pesquisador analise e interpretacdo dos dados coletados. No presente estudo, os dados a serem
analisados sdo oriundos dos PPP da Escola Municipal de Educacdo Basica José Theobaldo
Utzig, do municipio de Pinhalzinho (SC) datado dos anos de 1998, 2013/2016 e 2021. Com
base nessa premissa, 0os PPP sdo fundamentos para a realizagcdo da pesquisa qualitativa,
construindo um repertorio de andlise a partir da aproximagdo do referencial tedrico
estabelecido.

A escolha dos PPP como objeto de anélise deu-se por este documento ser o norteador
e por conseguinte, revelador do fazer cotidiano no espagco da escola. Assim, expressa 0O
processo pedagdgico, epistemologico, metodologia, intencbes e concepgbes da Instituigéo,
trazendo explicita ou implicitamente um conceito de docéncia.

A temaética selecionada neste estudo foi a docéncia com a intencdo de olhar para este

conceito a partir do local onde ela se efetiva, através da escola, o PPP. No dmbito desta
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discusséo, nos aproximamos de Tardif por ser autor de referéncia no campo da docéncia e
seus estudos revelarem a profissdo professor a partir do oficio cotidiano e do meio em que se
da. Em concordancia, Contreras discute a docéncia no campo da profissionalidade elencando
as dimensdes que compdem este trabalho.

A perspectiva metodoldgica da pesquisa qualitativa nos permitira demonstrar, nos
documentos, elementos e aporte tedrico que constituirdo a concepcdo de docéncia. Além
disso, por cada documento estabelecer um espaco e um tempo histérico que se difere, se
evidenciam quais as relagcdes e as descontinuidades entre as concepcBes encontradas, bem
como sua aproximagao ou distanciamento do conceito de profissionalidade docente.

Para anélise, a primeira etapa foi a de leitura, identificacdo, sistematizacéo e escolha
das categorias mais representativas da concep¢do de docéncia defendida por autores
expoentes desse debate na contemporaneidade. Assim, se chegou ao pensamento de autores
como Tardif e Contreras que, além de apresentarem uma posi¢do clara sobre o que
denominam “profissionalidade docente”, fazem um contraponto critico em relacdo as
concepgoes que se alinham ao que chamam de docéncia na “racionalidade técnica”. Como
procedimento da analise dos dados, foi utilizada uma analise teérico conceitual, que tomou
por bases os conceitos de Contreras (2002) e Tardif (2014) que aponta as dimensdes dentro da
profissionalidade docente. Para Cunha (1989, p.17), a “[...] andlise conceitual ¢ o conjunto de
procedimentos efetuados com a finalidade de representar o conteido dos documentos”.

Com a analise teorica conceitual é possivel estudar fenbmenos que ocorrem tanto na
natureza como no pensamento. Esta analise é empregada no desenvolvimento de pesquisas
que partem do pensamento de autores e que possibilitam relacionar conceitos com pesquisas e
teorias a se desenvolver. Desta forma, elas cumprem papel importante na construgdo do
conhecimento cientifico (FERNANDES et al., 2011).

Estudar a concepcdo de docéncia integrada ao processo de constituicdo da
profissionalidade docente, a partir das dimens6es apontadas por Contreras (2002) e por Tardif
(2014) nos PPP da Escola citada, requer um movimento na construgdo do conhecimento e
exige a estruturacdo de um caminho a partir das inquietacGes levantadas, aonde se quer chegar
e a forma de buscar as respostas. Faz-se necessario um método de pesquisa a seguir. Este é
um conjunto de atividades sistematicas e racionais organizadas para alcancar com maior
seguranca o objetivo.

Para realizar o estudo dos PPP e apontar a concepcdo de docéncia presentes nos
Projetos, elegemos as trés categorias da profissionalidade docente encontradas em Contreras

(2002) e em Tardif (2014), sendo elas: (a) Dimenséo da Profissdo que engloba os saberes da
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formacéo profissional: os Saberes disciplinares, Curriculares e Experienciais; (b) Dimens&o
Social; e (c) Dimensédo Moral.

Destacamos que o caminho percorrido para a realizacdo desta pesquisa passou por
algumas etapas que foram acontecendo concomitantemente durante este trabalho, as quais
podem, agora, ser sistematizadas: a) selecdo de pesquisas e publicagdes referentes ao tema na
BDTD para familiarizagdo e apropriacgdo; b) selecdo de autores para servir como referenciais
para este estudo; c) coleta dos documentos da Escola eleita e leitura prévia dos mesmos; d)
eleicdo das categorias a partir de Contreras (2002) e Tardif (2014); e) analise dos documentos
de forma minuciosa para mapeamento quanto as presenca das dimensdes da profissionalidade
docente retirando excertos num movimento dialético e continuo em cada documento analisado
extraindo conceitos contidos e velados e; g) categorizacdo dos conceitos revelados com
aproximacdes e distanciamentos a profissionalidade docente de cada documento.

Conforme a metodologia construida, ap6s a apropriacdo das categorias e a leitura
individual de cada documento, extrairam-se 0s excertos que sustentaram as analises dos PPP e
possibilitaram as comparacfes e a sistematizacdo das aproximacdes e descontinuidades
presentes em cada andlise. Este movimento de visitacdo continua aos documentos e conceitos
extraidos ocorreu durante todo o processo dessa pesquisa.

As categorias eleitas sustentam o pensar 0 conceito de docéncia no espago da escola a
partir do PPP, revelando particularidades no constituir-se professor a partir de aproximacoes e
distanciamentos a profissionalidade docente no contetdo expresso em cada documento
analisado no decorrer do estudo. Nesse sentido, é relevante pensar a docéncia no campo da
escola, a partir do documento que orienta o trabalho diario do professor numa perspectiva de
construcao da profissao.

A etapa do trabalho apresentada a seguir, consiste na teorizacdo do conceito de
docéncia a partir da profissionalidade docente com apresentacdo das categorias de anélise
sustentadas por Contreras (2002) e Tardif (2014).
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3 DIMENSOES DA DOCENCIA

Procuramos firmar no decorrer deste capitulo aspectos que fundamentam a
especificidade da profissao docente. Logo, abordamos o conceito da profissionalidade docente
que é ancorada pelos saberes docentes e pela dimensdo social e moral que sustentardo a
analise do conceito de docéncia contido nos PPP.

3.1 PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Ao trazer presente o termo profissionalidade docente, devemos entender que ela se
constitui num contexto mais amplo denominado profissionalizacdo docente. Neste,
compreendemos a profissdo de professor como construcdo das demandas sociais e historicas
que apontam para o exercicio da profissdo, as quais sdo estritamente ligadas as concepcdes de
educacdo, de sociedade, de homem e de escola que vém sendo construidas ao longo do tempo
(AMBROSETTI; ALMEIDA, 2007).

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) destacam que a profissionalizacdo pode ser
entendida como processo interno e externo. Segundo os autores, a profissionalidade é um
processo interno e por meio dele é possivel adquirir conhecimentos que servem de base para
as atividades do professor. Destacam a profissionalizagdo como um processo externo que
circunda a luta pelo status social do docente e envolve o reconhecimento frente a sociedade.
Ambos 0s processos estdo intimamente interligados. O desenvolvimento da profissionalidade
dos professores, que abarca conhecimentos e habilidades necessarias ao seu exercicio
profissional, estd associado a um processo de profissionalizacdo que clama pela conquista de
um espaco de autonomia que seja favoravel a essa constituicdo, socialmente reconhecido e
valorizado.

A constituicdo da profissionalidade docente estd intimamente ligada a formacao
inicial. Pimenta (2002) destaca que a formacdo inicial é importante por colaborar para o

exercicio da atividade da docéncia,

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao processo
de humanizacdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social hes coloca no
cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacédo e
da didatica necessarios a compreensdao do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a prépria atividade para, a partir dela,
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constituirem e transformarem o0s seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construcéo de suas identidades como professores (PIMENTA, 2002, p.
18).

A formagdo inicial de qualidade ndo elimina os inimeros obstaculos diarios que
precisam ser enfrentados pelo docente, mas contribui significativamente para a constituicao
da profissionalidade docente.

Profissionalismo e profissionalidade devem ser entendidos como termos interligados e
interdependentes. Para Cunha (1999, p. 132), a profissionaliza¢do consiste em um “[...]
processo historico e evolutivo que acontece na teia das relagdes sociais e refere-se ao conjunto
de procedimentos que sdo avaliados como préprios de um grupo profissional, no interior de

uma estrutura de poder”. Ainda, Veiga (2001, p. 76) pondera que,

O processo de profissionalizagdo ndo € um movimento linear e hierarquico. N&o se
trata de uma questdo meramente técnica. O que se espera e se deseja é que a
profissionalizacdo do magistério seja um movimento de conjugacéo de esforcos, no
sentido de se construir uma identidade profissional unitéria, alicercada na articulacéo
entre formagdo inicial e continuada e exercicio profissional regulado por um estatuto
social e econdmico, tendo como fundamento a relagéo entre teoria e prética, ensino e
pesquisa, conteldo especifico e conteldo pedagodgico, 48 de modo a atender a
natureza e a especificidade do trabalho pedagdgico.

Para Barreto (2016), baseado em No6voa (1992), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004),
Enguita (1991) e Imbernén (2011), a profissionalizagdo da docéncia envolve diversos
aspectos, entre eles, a natureza do trabalho do professor, os saberes dos docentes sobre a
profissdo, 0s saberes necessarios para o exercicio da docéncia, a participacdo efetiva do
professor na producdo de conhecimentos, a organizacao do espaco de trabalho e os requisitos

necessarios para o exercicio da profissdo. De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p. 94):

N&o ha consisténcia em uma profissionalizacdo, sem a constituicdo de uma base
solida de conhecimentos e formas de acdo. Dai, a importancia de uma sélida
formacéo inicial, solidez que também necessita de reconhecimento pelo conjunto
societario. Com essas concepcdes, coloca-se a formacao de professores para além do
improviso, na dire¢cdo da superacdo de uma posicdo missionaria ou de oficio,
deixando de lado ambiguidades quanto ao seu papel como profissional. Profissional
que tem condigdes de confrontar-se com problemas complexos e variados, estando
capacitado(a) para construir solugdes em sua acdo, mobilizando seus recursos
cognitivos e afetivos.

Ao pensarmos sobre uma profissionalizacdo que atenda as demandas da sociedade
atual, o docente precisa se constituir um profissional da educacdo comprometido em atender
as demandas do mundo contemporaneo com competéncia técnica e profissionalismo. Ao

refletirmos sobre o conceito de docéncia na perspectiva da profissionalidade docente,
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exprimimos o entendimento de que se trata de uma profissdo complexa e construida

socialmente. Ponderamos, a partir Tardif e Lessard (2008, p. 39) que,

Como todos os trabalhos na sociedade atual, a docéncia se desenvolve num espago
ja organizado que é preciso avaliar; ela também visa a objetivos particulares e pbe
em acdo conhecimentos e tecnologias de trabalho préprias; ela se encaminha a um
objeto de trabalho cuja natureza é como veremos, cheia de consequéncias para 0s
trabalhadores; enfim, a docéncia se realiza segundo certo processo no qual provem
determinados resultados.

A docéncia enquanto trabalho incluso dentro da dimensdo da profissionalidade
docente requer situar a profissdo docente no ambito do sistema de ensino e na dindmica
organizacional da sociedade a qual inclui o mercado de trabalho que, por conseguinte, se da
em uma extensa gama de relacOes. Dessa forma, podemos destacar que os elementos que
compdem a profissdo pressupdem um compromisso com os saberes especificos alinhados a

ética e a moral efetivados no social. Segundo Tardif e Lessard (2008, p. 271),

Os oficios ou profissdes de relagdes humanas levantam de modo intrinseco questdes
de poder e, também, problemas de valor, pois seus prdprios objetos sdo seres
humanos capazes de emitir juizos de valor e possuem, como seres humanos, direitos
e privilégios. Nesse sentido, a dimenséo ética nada tem de periférica nos oficios e
nas profissdes de relagbes humanas, mas est4, ao contrario, no coracdo desse

trabalho.

Nesta mesma direcdo, entendemos o conceito de profissdo na perspectiva de Imbernén
(2011, p. 28), ao afirmar ser nem um termo ““[...] neutro nem cientifico, mas é produto de um
determinado contetdo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia a pratica
profissional”. Ainda, destacamos que o trabalho do professor é um trabalho compartilhado e,
dessa forma, é preciso compreender a dimensdo cultural na qual a profissdo esta imersa.
Sacristan (1999, p. 70) entende que, “[...] em sentido rigoroso, as destrezas relativas a
atividade de educar e de ensinar, bem como toda a cultura que as rodeia, constituem uma
competéncia distribuida socialmente que ndo se encontra limitada a um sO grupo
profissional”. Além do compartilhamento de sua atividade, a profissdo docente é fortemente

marcada pelo tempo histérico-social, sobre o qual Ndvoa (2014, p. 21) aponta gue,

A afirmacdo profissional dos professores é um percurso repleto de lutas e de
conflitos, de hesitacdes e de recuos. O campo educativo esta ocupado por inimeros
atores (Estado, Igreja, familias, etc.) que sentem a consolidacdo do corpo docente
como ameaga aos Sseus interesses e projetos. Por outro lado, o movimento
associativo docente tem uma histéria de poucos consensos e de muitas divisGes
(Norte/Sul, progressistas/conservadores, nacionalistas/internacionalistas,
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catolicos/laicos, etc.). A compreensdao do processo de profissionalizacdo exige,
portanto, um olhar atento as tensdes que o atravessam.

Nesse contexto, temos ainda o crescimento acelerado do conhecimento cientifico, o
avancgo e 0 acesso aos meios de comunicacdo e de tecnologia, e a alteracdo no modo de vida,
de pensar e de agir que a sociedade capitalista de modelo neoliberal provocou na constituicao
da sociedade. Estes fatores influenciam no campo educacional e, consequentemente, alteram a
concepcgdo de docente. Logo, este cenario propde um desafio para a profissdo docente, ao
perceber seus limites e as circunstancias de sua atuacao.

Frente a esse panorama explicitado nos referidos contextos, as reformas educacionais
propostas nesse cendrio tém instituido uma agenda conservadora no campo educacional por
meio de aliancas estratégicas. Assim, as politicas neoliberais'® viabilizaram a transformagcéo
da educacdo em produto de mercado e, por conseguinte, do estatuto da profissdo docente. Sua
estratégia de estado minimo acarreta na precarizacdo do ensino publico e no docente perdendo
cada vez mais sua autonomia, visto que o “o qué” e 0 “como” ensinar vem determinado. Se ha
uma mudanca ideoldgica e politica, ela estd polarizada e tem sua legitimacdo também nas
estruturas que predominam e controlam o sistema de ensino, ultrapassando o econdmico,
interferindo nas politicas educacionais e provocando reformas que também afetam a

profissionalizacdo docente.

A consequéncia é uma tentativa de regulamentagdo cada vez mais controlada pelo
Estado em relagdo as qualificacdes que a educacdo pode oferecer, junto com uma
devolucdo de responsabilidade as escolas e professores para que se tornem
adequados as necessidades do contexto. Esse processo de autonomia e centralizacéo
¢ contraditorio e busca sua solucdo a partir da racionalizagcdo dos processos que
teoricamente foram entregues aos docentes. Por este motivo, todos os discursos que
apelam para o desenvolvimento profissional dos professores, a reflexdo sobre a
pratica etc., e que a0 mesmo tempo se apresentam COMO Processos tecnicistas,
esbocado externamente segundo procedimentos fixos e regulamentados passo a
passo, cumprem a funcdo de encontros eficaz entre duas necessidades do Estado
(CONTRERAS, 2002, p. 250).

E neste cenario que se coloca o profissional docente: onde ha uma tensdo constante e
elementos que reforcam a desvalorizagéo e a desprofissionalizagdo de sua classe trabalhadora.

Porém, para propormos uma reflexdo acerca de sua profissionalidade com vistas na

10 politica que prega a minima intervencdo do Estado na Economia, contrapondo-se a politica do Estado de Bem-
Estar social, um dos preceitos basicos da social democracia e um dos instrumentos utilizados pelo
Keynesianismo para combater a crise econdmica iniciada em 1929. Iniciou em varios Estados na década de
1970. Com a politica neoliberal hd uma diminuicdo na questdo dos direitos dos trabalhadores e um aumento
nas privatizagOes de estatais. No Brasil, as politicas neoliberais comegaram no Governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995 e 2003).
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construgdo de novos caminhos, recorremos ao conceito de Sacristdn (1999, p. 65), que
entende “[...] por profissionalidade a afirmagdo do que é especifico na agdo docente, isto é, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. O autor aponta ainda que “[...] a discussdo sobre a
profissionalidade do professor é parte integrante do debate sobre os fins e as préticas do
sistema escolar, remetendo para o tipo de desempenho e de conhecimento especificos da
profissdo docente” (SACRISTAN, 1999, p. 65). Dessa forma, é um conceito em constante
construcao, visto as mudancas no contexto socio historico, ja& mencionadas.

Imerso nesse exercicio reflexivo, Sacristan (1999, p. 65) ressalta que a profissao
docente “[...] do ponto de vista socioldgico € considerada uma semiprofissdo, em comparacao
com as outras profissdes liberais classicas”. Do mesmo modo, Tardif e Lessard (2008, p. 17)
afirmam que o “[...] 0 ensino € visto como uma ocupacao secundaria ou periférica em relacdo
ao trabalho material e produtivo”. Assim, a compreensdo de docéncia e os agentes envolvidos
no processo estdo dependentes ¢ subjugados “a esfera da produgao”, em que a principal
funcéo esta ligada a preparacao dos alunos em vista de suprir as necessidades do mercado de
trabalho, isto é, a educacdo tem uma finalidade especifica ao mercado de trabalho que, de
grosso modo, é controlada conforme os interesses, as normas e as diretivas do capital.

Nessa perspectiva, Tardif e Lessard (2008) ponderam sobre as transformacfes do
trabalho docente partindo da anélise dos modelos de gestdo e de realizagdo deste trabalho. Os
autores destacam que “[...] a escola e o ensino tém sido historicamente invadidos e continuam
ainda a sé-lo, por modelos de gestdo e de execucdo do trabalho oriundos diretamente do
contexto industrial e de outras organizacoes econdmicas hegemonicas” (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 25). Neste modelo, “[...] 0 ensino se assemelha a um processo de
‘tratamento de informag¢do’, do que decorre uma nova abordagem de trabalho na escola,
pautado na flexibilidade, competéncia, responsabilidade, eficacia, necessidade de resultados”
(TARDIF; LESSARD, 2008, p. 25). Essa abordagem infere diretamente no fazer pedagdgico
e ¢ implementada “[...] sem se dar ao trabalho de questionar sua validade e sobretudo de
avaliar seu impacto sobre os conhecimentos escolares, o ensino e a aprendizagem dos alunos”
(TARDIF; LESSARD, 2008, p. 25).

Em contraponto a essa visdo mercantilista do trabalho do professor, Sacristan (1999)
propde a anélise da pratica educativa em um conceito mais alargado, dimensao que compde o
trabalho docente. Sacristan (1999, p. 69) afirma que “as praticas educativas, [...] geraram uma
cultura alicer¢ada em costumes, crengas, valores e atitudes” e que ddo suporte ao processo de

ensino-aprendizagem, fornecendo elementos a acao didatica e a préatica pedagogica.
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O professor é autor de sua praxis'! e a desenvolve levando em conta o contexto sdcio
historico ao qual esté inserida. Tem base coletiva e € constantemente submetida a reflexdes a
partir da pratica efetiva. Essa visdo do trabalho docente fez emergir novos campos de saberes
que, por sua vez, transformaram o oficio do professor, demarcando a especificidade do seu
fazer e remetendo a construgdo de sua recente identidade profissional.

Sacristan (1999) considera fundamental o professor tomar consciéncia da pratica
alinhada ao saber pedagogico sistematizado. Para compreensdo do profissionalismo docente,
se requer considerar “[...] todos os contextos que definem a pratica educativa” (SACRISTAN,
1999, p. 74). Logo, os contextos influenciam e direcionam a préatica educativa, conforme

podemos acompanhar:

O professor é responsavel pela modelacdo da pratica, mas esta € a insercdo de
diferentes contextos. O docente ndo define a pratica, mas sim o papel que ai ocupa; é
através da sua atuacdo que se difundem e concretizam as multiplas determinagdes
provenientes dos contextos em que participa. A esséncia de sua profissionalidade
reside nesta relacdo dialética entre tudo o que, através dele, se pode difundir —
conhecimentos, destrezas profissionais, etc. — e os diferentes contextos préaticos. A
sua conduta profissional pode ser uma simples adaptagdo as condicGes e requisitos
impostos pelos contextos restabelecidos, mas pode também assumir uma perspectiva
critica, estimulando o seu pensamento e a sua capacidade para adotar decisGes
estratégias inteligentes para intervir nos contextos (SACRISTAN, 1999, p. 74).

Tendo em vista este panorama, enfatizamos neste posicionamento a relagdo dialética
entre 0s contextos praticos, 0s conhecimentos e as habilidades do docente, nas quais reside a
esséncia da profissionalidade. Assim, temos um conceito em constante construgdo e que se da
no historico social e legitima-se pelo conhecimento e pela experiéncia escolar. Alinhados a

este conceito temos que,

Essa nocdo de construcdo social significa que as profissdes ndo sdo realidades
naturais, mas socio-histdricas por um lado, e por outro, que essas realidades ndo séo
produzidas por qualquer determinismo [...], mas sim pela agao dos atores sociais que
agem em contextos ja condicionados, mas que oferecem aos atores algumas
possibilidades, algumas margens de manobra, espacos de jogo, etc. (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 11 apud OLIVEIRA; SANTOS, 2016, p. 289).

Nesse contexto, 0s professores sdo atores sociais que atuam em um espago formal do

conhecimento, no caso a escola, e constroem-se neste fazer. Essa compreensdo da

11 Para Vazquez (2007), a praxis representa uma atividade material e transformadora, por representar movimento
e articulagdo entre teoria e pratica, no sentido de que a teoria por si s6 nao pode ser concebida como préxis,
pois a ela ndo corresponde uma préatica de verificagdo de sua validade ou ndo, bem como uma préatica sem
fundamento teodrico, € uma pratica vazia de significado, e ndo poderd contribuir para o avango do
conhecimento.
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profissionalidade docente como construcdo social nos remete a uma analise a partir dos
saberes docentes que envolvem o oficio do professor e 0 seu reconhecimento enquanto
produtor de saberes especificos, opondo-se a profissionalidade docente com base na visdo da
racionalidade técnica. Além disso, ao reconhecer a pratica docente como produtora de
saberes, nos reportamos ao conceito da epistemologia da pratica profissional proposta por
Tardif (2014, p. 225), enquanto “[...] 0 estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”, que ampara nossa proposta na busca pela concep¢ao de docéncia a partir do conceito
de profissionalidade docente e de seus desdobramentos (saberes docentes). No contexto da

epistemologia, é pertinente ainda esclarecer sua intencionalidade.

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes,
compreender como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como esses 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcéo
dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela também visa
compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham tanto
no processo de trabalho docente quanto em relacdo a identidade profissional dos
professores (TARDIF, 2014, p. 256).

Nesta perspectiva da epistemologia da pratica profissional, os saberes sdo compostos
pelos saberes sistematizados e articulados aos produzidos na docéncia e por ela validados,
conceituados por Tardif (2014) como saberes experienciais. E neste contexto que os saberes
da docéncia se constituem num contexto e em uma dinamica processual. Tais saberes
possibilitam a ampliagdo do conhecimento no fazer pedagdgico do professor e,
consequentemente, o desenvolvimento da profissionalidade docente.

A partir deste entendimento, propomos que o conceito de profissionalidade docente
seja construido levando em conta os saberes da pratica e da teoria, e ainda, que se reconheca a
pratica enquanto construtora de saberes que embasa a formacgdo docente e o processo de

ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, Sacristan (1999, p. 85) afirma que,

Uma andlise a partir da pratica sugere novos caminhos, nos quais 0 conhecimento
formalizado ndo se limita a “deduzir” as praticas, exprimindo-se antes numa
reflexdo sobre a estrutura do pensamento dos atores e sobre a pratica enquanto
realidade preexistente que pode ser investida do ponto teérico. E preciso reconhecer
gue a génese da pratica nao reside nos fundamentos da educagdo, concorrendo estes,
juntamente com outras determinantes, para um complicado jogo de influéncias e
interferéncias.

Entendemos, em consonéncia com os autores citados, que ha uma estreita relacdo dos

professores com 0s saberes emersos da prética e, consequentemente, expressam um conceito
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de profissionalizagdo docente que considera a natureza educativa e social do trabalho docente.
Neste universo, a profissionalidade docente necessita expressar o que realmente constitui a
funcédo docente, suas necessidades e suas caracteristicas.

Por isso, para aprofundar a discussdo sobre a profissionalidade dos docentes,
reportamo-nos a Contreras (2002, p. 72), que justifica o uso do termo, pois “[...] quando se
defende a profissionalidade dos docentes, também se esta exigindo uma consonancia entre as
caracteristicas do posto de trabalho e as exigéncias que a dedicacdo a tarefas educativas leva
consigo”. O autor sinaliza neste conceito a exigéncia da formagdo, bem como a “[...]
capacidade para enfrentar novas situagdes, preocupacdo por aspectos educativos que nao
podem ser descritos em normas, integridade pessoal, responsabilidade naquilo que faz,
sensibilidade diante de situacdes delicadas, compromisso com a comunidade”
(CONTRERAS, 2002, p. 72). Dessa forma, o referido autor defende que os elementos que
constituem a docéncia dao um “[...] carater muito especifico ao sentido de qualificacdo ou
autonomia para os docentes” (CONTRERAS, 2002, p. 72). Além disso, conclui que o termo
profissionaliza¢ao ¢ “[...] uma forma de defender ndo s6 os direitos dos professores, mas da
educacdo” (CONTRERAS, 2002, p. 72).

Nesta conjuntura, destacamos que 0s conceitos de autonomia, de responsabilidade e de
capacidade, que séo valores e principios intrinsecos da profissdo docente, sdo fundamentos do
termo profissionalizacdo para esta categoria de trabalho e remetem a necessidade de se
desenvolverem habilidades e atitudes sobre as praticas educativas que ultrapassam a leitura

superficial da funcdo docente.

No campo dos principios gerais, hd que se estar de acordo como o que publicamente
se diz sobre o assunto: os docentes devem desempenhar seu trabalho com
autonomia, integridade e responsabilidade. Nesse plano, os lemas da
profissionalizagdo podem ser muito Uteis com vistas a reestruturar a educagdo: é
preciso que os docentes acrescentem suas habilidades de desenvolvimento e
implantacéo do curriculo; as sociedades modernas necessitam de préaticas educativas
gue fomentem o pensamento critico, a flexibilidade e um certo ceticismo diante dos
modelos sociais, todas elas necessidades que se relacionam com o grau de
autonomia e com as atribuicdes dos professores (POPKEWITZ, 1990, p. 106 apud
CONTRERAS, 2002, p. 73).

Assim, o oficio da docéncia na sociedade atual requer muito mais que a reproducéo de
praticas pedagdgicas alienantes, onde o professor é apenas um executor de tarefas e que se
distancia do conceito de profissionalidade. Para este tempo e na perspectiva proposta por
Contreras (2002), a superacdo de uma educacdo reprodutora esta relacionada intrinsecamente

ao conceito de profissionalidade, o qual se refere “[...] & qualidades da préatica profissional
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dos professores em fungao do que requer o trabalho educativo” (CONTRERAS, 2002, p. 74).
O autor afirma ainda que, “[...] falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo so
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes
que se deseja alcancar e desenvolver nesta profissaio” (CONTRERAS, 2002, p. 73),
reforcando o vinculo indispensavel da profissdo com o contexto sdcio historico.

Com relacdo as préaticas dos profissionais docentes que estdo pautadas por principios e
por valores referenciais da educacéo, estas demonstram que as acdes dos professores vao ao
encontro de sua responsabilidade profissional, como agente referencial. Dessa forma, a sua

acdo pedagdgica esta associada a sua profissionalizacao:

As qualidades da profissionalidade fazem referéncia, em todos os casos, aquelas que
situam o professor ou professora em condi¢Ges de dar uma dire¢do adequada a sua
preocupacdo em realizar um bom ensino. S&o, por conseguinte, dimensfes do seu
fazer profissional no qual se definem aspira¢fes com respeito a forma de conceber e
viver o trabalho de professor, ao mesmo tempo em que se inscreve a forma de dotar
a realizacéo do ensino de conteido concreto (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Em suma, a profissionalidade docente esta imersa no contexto socio historico e
politico, do qual emerge o papel da educacdo e do trabalho docente. Neste, 0 exercicio da
profissdo se da na forma concreta do ensino e representa os anseios das escolhas do
profissional, bem como sua construcdo em se tornar docente. Desse modo, o trabalho do
professor € determinante e intencional, tem a possibilidade de promover a reflexéo critica, de
articular ideias e de intervir no meio social, assim como construir sua identidade profissional.
Conforme Sacristan (1999, p. 81-82),

Em educacdo ndo existe um saber-fazer desligado de implica¢bes de valor, de
consequéncias sociais, de pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos,
individualmente ou em grupo, de opc¢des metodoldgicas acerca do conhecimento que
se transmite. A prética transmite a teoria que fundamenta os pressupostos da agéo.

Por conseguinte, o trabalho do professor exige uma formacao que sustente seu oficio,
bem como um conhecimento historico da sociedade e da formagdo humana.
Consequentemente, sua profissionalidade constitui-se da totalidade de saberes, de relagdes e
de praticas de seu oficio. De acordo com Tardif e Lessard (2008, p. 41), “[...] a atividade
docente no contexto escolar ndo tem nada de simples e natural, mas é uma construgdo social
que comporta mdaltiplas facetas e cuja descricdo metodica implica necessariamente em

escolhas epistemoldgicas”.
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Contudo, a concepcdo de docéncia que emerge do fundamento da profissionalidade
docente, que é consequéncia do conjunto de saberes que sustenta o oficio do professor
proposto por Tardif (2014), contrapde-se a uma concepc¢do de docéncia fundamentada numa
perspectiva da racionalidade técnica. Essa perspectiva é conceituada pelo autor por intermédio
de competéncia e de regras pré-estabelecidas'? que determinam as acdes, os planejamentos e 0
ambiente de trabalho: “[...] utilizado nas maneiras de conceber a formagé&o dos profissionais e
no qual os saberes antecedem a pratica, formando uma espécie de repertério de
conhecimentos prévios que sdo, em seguida, aplicados na a¢do” (TARDIF, 2014, p. 65).

Na racionalidade técnica, a realidade social ja esta pré-estabelecida e determinada por
conceitos que impossibilitam a visualizacdo da singularidade e de especificidades das relacGes
que se estabelecem nesse meio. Os processos de ensino sdo conduzidos por uma estrutura
linear e geral que imp&e um modelo Gnico de praticas institucionalizadas. Nesse modelo, a
concepcdo de docéncia fica reduzida a tecnicidade e os professores sdo considerados
executores de roteiros curriculares a partir de um modelo uniforme, que desconsidera as
especificidades de cada instituicdo. Nesse sentido, conforme Flores (2003, p. 130), a “[...]
racionalidade técnica contraria uma perspectiva de (re)profissionalizacdo e representa uma
visdo restrita do profissionalismo docente”.

Contreras (2002), ao conceituar a racionalidade técnica, afirma que a pratica
profissional desse modelo sustenta que a execugdo e a acdo na relacdo entre conhecimento

tedrico e técnico se da exclusivamente e restritivamente pela aplicabilidade instrumental:

E instrumental porque supde a aplicagdo de técnicas e procedimentos que se
justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados desejados. [...]
O aspecto fundamental da prética profissional é definido, por conseguinte, pela
disponibilidade de uma ciéncia aplicada que permita o desenvolvimento de
procedimentos técnicos para a andlise e diagndstico dos problemas e para o
tratamento e solugdo. A prética suporia a aplicagdo inteligente desse conhecimento,
aos problemas enfrentados por um profissional, com o objetivo de encontrar uma
solugdo satisfatoria (CONTRERAS, 2002, p. 90-91).

Por fim, uma concepcédo de docéncia pautada na racionalidade técnica contribui no
processo de proletarizacdo e de burocratizacdo do trabalho do profissional. Os
professores tornam-se adaptativos e mecanizados, reduzidos a técnicas, pois, [...] a

12 Na mesma linha de pensamentos Tardif, Lessard e Gauthier (s.d, p. 19) conceituam que “[...] a epistemologia
da racionalidade técnica repousa na ideia de que um conhecimento profissional é um conhecimento aplicado
que se fundamenta hierarquicamente em principios gerais ao mais alto nivel, e ao mais baixo nivel na
resolucdo de problemas concretos. Uma ciéncia aplicada repousa numa ciéncia fundamental. Este modelo da
racionalidade técnica ndo é s6 a base do conhecimento profissional, estd também na base do contexto
institucional de producdo de conhecimento no sentido em que a pesquisa esta institucionalmente separada da
pratica. Os investigadores vdo elaborar os conhecimentos que serdo utilizados em seguida pelos praticos. A
formacdo é concebida sobretudo como um modelo de transmissdo de conhecimentos cientificos, produzidos
pela investigagdo, aos futuros praticantes, que em seguida os vao utilizar na pratica”.
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burocratizacdo da mente do professor, ou seja, sua alienacdo, € um reflexo da
burocratizacdo da escola e de suas condicGes de trabalho. Assim, desvalorizados, se
sentem impotentes diante das transformacdes neoliberais da escola (MAESTRELLI;
ROCHA; SLONSKI, 2017, p. 6).

Nesta direcdo, os professores ndo conseguem posicionar-se criticamente contra o
sistema, pois tem sua capacidade pedagdgica reduzida a competéncias técnicas para o trabalho
(FREIRE; SHOR, 2011). Para Buonfiglio (2001, p. 51), “[...] esses trabalhadores sofrem, ao
serem atingidos pela flexibilizacdo e intensificagdo do trabalho”. Com as recentes investidas
contra os direitos dos trabalhadores, a precarizacdo do trabalho docente esta tomando uma
dimenséo cada vez maior com a terceirizagdo de profissionais, caracterizando um processo de
desprofissionaliza¢do da categoria docente: “[...] cada vez mais trabalhadores sdo

‘flexibilizados’, nao importando a qualificacio, o ramo, a fun¢do ou profissdao”

(BUONFIGLIO, 2001, p. 51). Para Oliveira (2010, p. 21),

As teses sobre a proletarizacdo, a desvalorizacdo e a desqualificacdo do trabalho
docente foram elaboradas a partir das referéncias da primeira orientagdo e/ou da
confluéncia entre ambas. A ameaca & proletarizacdo, caracterizada pela perda do
controle do trabalhador da educacdo, em particular do professor, sobre o seu
processo de trabalho, contrapunha-se a profissionalizacdo como condi¢do de
preservacdo e garantia de um estatuto profissional que levasse em conta a
autorregulagdo, a competéncia especifica, rendimentos, licenca para atuagdo,
vantagens e beneficios préprios, independéncia etc. A discussdo acerca da
autonomia e do controle sobre o trabalho, nesta abordagem, é o ponto essencial.

Dessa forma, o professor é concebido como um técnico e um executor de tarefas por
meio de aplicacdo de teorias e de técnicas para resolucdo de problemas. Nesta visdo, a
formacdo docente é sustentada na aplicabilidade de um conhecimento técnico que o torna
sujeito habil em sua atividade profissional. Esse modelo tem inferido sobre o ensino e também

na autonomia docente. Segundo Giroux (1997, p. 160),

As racionalidades tecnocréaticas e instrumentais também operam dentro do préprio
campo de ensino, e desempenham um papel cada vez maior na redugdo da
autonomia do professor com respeito ao desenvolvimento e planejamento curricular
e 0 julgamento e implementacdo de instrucdo em sala de aula. Isto € bastante
evidente na proliferacdo do que se tem chamado pacotes curriculares.

Nesse contexto, conforme Giroux (1997), a funcdo do professor fica restrita a executar
de forma técnica o programa curricular estabelecido e as escolas sdo espa¢os de treinamento e
de adestramento, “[...] destinados a passar para o estudante uma cultura e um conjunto de
habilidades comuns que os capacite a operarem com eficiéncia na sociedade” (GIROUX,

1997, p. 37). A concepcdo de docéncia pautada nesse modelo ndo possibilita o
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desenvolvimento profissional numa perspectiva de docéncia no &mbito da profissionalidade
docente.

Pautados neste repertdrio, destacamos a complexidade que abraca o estudo sobre a
profissionalidade docente versus o0 modelo pautado na racionalidade técnica e,
consequentemente, o conceito de docéncia que deles emerge. A proposta dessa reflexdo
envolve muitas nuances e faz-se necessario promové-la no campo da escola publica, espaco
do trabalho docente, do constituir-se docente, representado neste estudo, pelo documento
norteador, o PPP.

Para andlise de nosso objeto de estudo — os PPP — e na busca da concepcdo de
docéncia incorporada no modelo da profissionalidade docente enunciada ou ndo em tais
documentos, retomamos, em contrapartida da racionalidade técnica, a compreensdao da
docéncia na dimensdo da profissionalidade docente. Assim, desenvolvemos a seguir a
categorizacdo das dimensOes da profissionalidade docente a partir da conceituagdo de
Contreras (2002) e de Tardif (2014), sendo detalhadas suas especificidades e elementos
compositos, para que sustentem a andlise desta pesquisa. Ademais, para uma melhor
compreensdo, propomos dentro da profissionalidade docente o seguinte desdobramento:

dimenséo da profisséo, dimenséo social e dimensdo moral.

3.2 DIMENSAO DA PROFISSAO

Nesta dimensdo abordamos os conhecimentos profissionais, as habilidades e as
técnicas que sdo operadas para o desenvolvimento do ensino. Nesse contexto, sdo envolvidos
o0s saberes que compBem o profissional no contexto da pratica docente que, em sua totalidade,
sustentam um conceito de docéncia que é discutido a partir dos estudos apresentados por
Tardif (2014) em sua obra intitulada “Saberes docentes e formagao profissional”.

Com o objetivo de refletir sobre o conceito de docéncia presente no PPP, elegemos
como base de nossa discussdo os saberes docentes versus 0 conceito de docéncia sustentado
na visdo da racionalidade técnica, descrito no decorrer deste texto. Assim, a partir destes dois
conceitos — docéncia a partir dos saberes docentes e docéncia na racionalidade técnica — serdo
feitas as analises dos PPP.

Sobre o tema, Tardif (2014, p. 10) afirma que “[...] a questdo do saber dos professores
ndo pode ser separada das outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado
diariamente pelos professores de profissdo, de maneira mais especifica”. Esse conhecimento

profissional é composto, diversificado e partilhado, visto que,
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[...] o saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja origem
social é patente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do professor, da
escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou das
escolas normais; outros estdo ligados a instituicdo (programas, regras, principios
pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); outros, ainda, provém dos pares, dos
cursos de reciclagem, etc. Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo
modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo
escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc. (TARDIF, 2002, p.
19).

Nesta mesma direcdo, Contreras (2002, p. 82) entende que “[...] a competéncia
profissional transcende o sentido puramente técnico do recurso didatico” e discorre que o
conhecimento do professor ultrapassa o saber dos meios académicos.

Ao tratar dos saberes docentes, € importante destacar alguns elementos basicos que
fazem parte dos novos desafios da trajetoria do professor no ambiente escolar, na sua
formacdo e na relacdo com o ensino-aprendizagem. Da mesma forma, cabe perceber que a
dinamicidade faz parte do movimento e das transformac6es que ocorreram na sociedade com
a globalizagdo e com as novas tecnologias de ensino. Deste modo, surgem os desafios de
como saber lidar, valorizar e integrar a diversidade de saberes e de conhecimentos
interdisciplinares, os quais na visdo de Tardif (2014) séo sociais e interativos e que fazem
parte dos processos formativos dos docentes e de sua relacdo com a escola. Frente a isso,
Tardif (2014) faz alguns questionamentos essenciais sobre os saberes diversos e a concepgao
de docéncia, os quais tém uma incidéncia direta sobre a profissionalizacdo do professor e que
ndo podem ser ignorados.

Por isso, a profissionalidade docente abarca a concepcdo de docéncia, com base nos
diversos saberes docentes e essa perspectiva envolve as mais variadas experiéncias,
compreensdes e concepgdes que sdo fundamentais no desenvolvimento de suas atividades.

Tardif (2014), ao se referir aos saberes docentes no ambito da profissionalizacdo, questiona:

Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras palavras,
quais s8o os conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as habilidades que os
professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar
concretamente as suas diversas tarefas? Qual é a natureza desses saberes? (TARDIF,
2014, p. 9).

Nesse contexto, ao aludir sobre os saberes docentes e a formagao profissional, Tardif
(2014) destaca algumas questdes estratégicas que norteiam sua obra. O autor adverte que 0s
saberes que compdem o fazer docente emergem de uma multiplicidade de elementos da

trajetoria pessoal, da formagdo profissional e do cotidiano escolar, sendo determinantes no
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desenvolvimento profissional*®. Destarte, a definicdo desse conjunto de conceitos direciona o
profissional para um olhar retrospectivo da natureza do conhecimento e de sua multiplicidade,
desafiando-o para um trabalho mais interdisciplinar e mais objetivo frente as transformacdes e
a diversidade de saberes.

Observamos, porém, a necessidade de compreensdo de que a concepcao de pluralidade
do conhecimento, na perspectiva de Tardif (2014), esté relacionada a natureza das diversas
origens dos saberes, as diferentes e variadas fontes e a sua praticidade ou efetivacdo dentro de
sua diversidade. Por isso, refletir sobre os saberes diversos no ambiente escolar é

extremamente exigente e complexo para demarcar a concepcdo de docéncia:

Qual é o papel e o peso dos saberes dos professores em relacdo aos outros
conhecimentos que marcam a atividade educativa e 0 mundo escolar, como 0s
conhecimentos cientificos e universitarios que servem de base as matérias escolares,
0s conhecimentos culturais, 0s conhecimentos incorporados nos programas
escolares, etc.? (TARDIF, 2014, p. 9).

Nessa perspectiva e em vista da concepcdo de docéncia, Tardif (2014) considera que
os saberes docentes, além de estarem embasados na pluralidade e na diversidade, sdo
enriquecidos pela multiplicidade de conhecimentos e pela interdisciplinaridade!®. Por essa
razdo, os saberes docentes envolvem desde questfes pessoais, como também sociais,
integradas com sua inser¢édo social e visdo de mundo. Nesse sentido, o profissional docente se
constréi dentro da temporalidade vivencial, com atributos culturais e heterogéneos
amplamente vivenciados pela sua prética cotidiana.

Pautados por Tardif (2014), guiados pelo nosso objetivo inicial e com o intuito de
desenvolver o conceito de docéncia a partir da profissionalidade docente, principiamos de um
guestionamento: quais saberes servem de base ao oficio de professor, revelados a partir dos
conhecimentos, do saber-fazer, das competéncias e das habilidades necessarias para a pratica

docente diéria? Estes sdo descritos no livro do autor com a seguinte categorizagdo: saberes da

130 desenvolvimento profissional é “[...] um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no
professor, ou num grupo de professores em interagdo, incluindo momentos formais e ndo formais, com a
preocupacdo de promover mudangas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das comunidades. Esta
definicdo pressupde que a grande finalidade dos processos de desenvolvimento profissional ndo é sé o
enriguecimento pessoal, mas também o beneficio dos alunos. Pressupde a procura de conhecimento
profissional pratico sobre a questdo central da relagdo entre aprendizagem profissional do professor e
aprendizagem dos seus alunos, centrando-se no contexto profissional” (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009, p.
226).

14 Para Fazenda (2008), a interdisciplinaridade escolar é o “resultado da utilizacdo de estratégias didaticas,
visando favorecer o processo de aprendizagem de conteldos, respeitando os saberes dos alunos e sua
integragdo” (FAZENDA, 2008, p. 21).
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formacdo profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares; e saberes experienciais.
Sendo todos detalhados e evidenciados ao longo do texto.
Destacamos ainda a intima relacdo entre os saberes categorizados por Tardif (2014)

que ddo sustentacdo e embasamento a concepc¢do de docéncia, pois segundo o autor,

No ambito dos oficios e profissGes, ndo creio que se possa falar do saber sem
relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o
saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o0 saber ndo é uma coisa que flutua no espacgo: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissional, com as suas relagdes com
os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc. Por isso, €
necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente (TARDIF, 2014, p. 11).

Nesta perspectiva, o conjunto de saberes constituem — a competéncia profissional — a
concepcao de docéncia e determinam a identidade profissional. Em concordancia com o autor,
compreendemos que tais saberes emergem na formacéo entre pares, nas quais as relagdes séo
estabelecidas na escola. Assim, propomos, a partir destes saberes dos elementos que o0s
constituem no contexto da profissionalidade docente, identificar a concep¢do de docéncia

presente no PPP.

3.2.1 Saberes da formacéo profissional
No entendimento de Tardif (2014), docente € quem congrega saberes diversos a partir
da formacdo inicial e continuada com sua experiéncia e atuacdo profissional. Por isso, 0s
saberes relativos a formacdo profissional dos professores tém influéncias “[...] da
Universidade e seu corpo de formadores, bem como do Estado e de seu corpo de agentes de
decisdo e de execucdo” (TARDIF, 2014, p. 41) a partir dos saberes cientificos e pedagogicos.
Dessa forma, a relacdo entre os saberes da formacdo profissional é uma condicéo
diferenciada entre campos de atuacdo e de sua profissionalizagdo, decorrentes de seu
desenvolvimento académico e de suas concepcdes de saberes diversos. Por isso, 0s saberes
docentes, curriculares, disciplinares e experienciais necessitam de uma relacdo que os
complementam e que tenham seus resultados por causa da articulagdo entre si, mas sabendo
das suas diferencas “[...] provenientes de reflexdes sobre as praticas educativas” (TARDIF,
2014, p. 37). Ao discutir sobre saberes enquanto exercicio, “[...] 0S saberes pedagdgicos se
articulam com as ciéncias da educacao” (TARDIF, 2014, p. 37), 0s quais ocorrem por
intermédio de uma interpelacdo na formagdo do professor, de seu trabalho como profissional e

de sua pratica pedagdgica. Ndo menos relevante, os saberes pedagogicos estdo associados as
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ciéncias pedagogicas relativas a formacdo profissional dos professores, que determina e
direciona os saberes cientificos e pedagdgicos, tdo importantes para os profissionais de
educacéo.

Segundo Tardif (2014), os conhecimentos cientificos e pedagodgicos adquiridos na
formacdo inicial, por intermédio de um curso superior, estdo integrados em sua
profissionalizacdo e na concepcdo de educagdo que o profissional docente desenvolve ao
longo de sua carreira e de sua experiéncia profissional. Por isso, de acordo com Tardif (2014,
p. 57), “[...] a aprendizagem do trabalho passa por uma escolarizacdo mais ou menos longa,
cuja fungdo é fornecer aos futuros trabalhadores conhecimentos tedricos e técnicos que 0s
preparem para o trabalho”. Assim, a formagao teodrica da licenciatura envolve conhecimentos
especificos que sustentardo e qualificardo o trabalho docente.

Dessa forma, o curso superior possibilita que os saberes sejam elaborados por
contetidos estratégicos e fundamentados pela ciéncia da educacdo, pois 0s saberes
pedagogicos e conhecimentos especificos que envolvem a docéncia estdo articulados entre si.
A formacdo inicial é o espagco para a construcdo e aquisicdo do conhecimento por um
processo interativo e participativo, a partir de préaticas pedagogicas de perspectivas critico-
reflexivas situadas sdcio historicamente. E neste local que a pluralidade integrante dos saberes
docentes pode tornar-se base de reflexdo.

Diversos trabalhos biograficos, a maioria das vezes realizados por formadores no
ambito das disciplinas da formagdo inicial, permitem identificar experiéncias
familiares, escolares ou sociais, citadas pelos alunos-professores como fontes de
suas convicgles, crengas ou representacdes e apresentadas frequentemente como
certezas, relacionadas com diversos aspectos do oficio de professor (TARDIF, 2014,
p. 73-74).

No entanto, o espaco da formacdo legitima-se neste movimento do conhecimento
cientifico, da reflexdo critica sobre as praticas educativas e dos saberes que compdem a
docéncia de forma continua, congruente e contextualizada. A legalidade desta formacédo é
garantida pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996). Portanto, no processo
formativo universitario dos professores, dentre suas fungGes ja mencionadas, agrega-se a
necessidade de aproximar a realidade da escola ao contexto universitario com o objetivo de
melhorar o processo de ensino-aprendizagem, destacando que o0s saberes estudados na
licenciatura sejam especificamente articulados com o oficio que o profissional desempenhara.

Nesta direcdo, soma-se a importancia da formacdo continuada e a oportunidade do

profissional da educagdo desempenhar suas atividades “[...] através de diferentes meios, apds
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seus estudos universitarios iniciais” (TARDIF, 2014, p. 249), na medida em que sua pratica
de ensino seja estimulada e exercida a partir do contexto escolar, da sua formagéo
profissional, dos saberes disciplinares, dos curriculos e das experiéncias. Isto €, a pratica do
saber-fazer docente e de sua experiéncia profissional necessita da reflexdo constante
proporcionada pela formagdo continuada, na qual o professor ¢ “[...] um sujeito que possuli
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua atividade a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta” (TARDIF, 2014, p. 230), sendo agente de transformacao e de producao
de novos conhecimentos que orientam sua profissao.

Como aponta Tardif (2014, p. 7), “[...] a formacéo profissional ocupa, em principio,
uma boa parte da carreira e os conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos
cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de
aperfeicoamento”, oportunizados pela formag¢do continuada que vem carregada de
contribuicdes significativas por agregar o exercicio da docéncia. Assim, se a formacdo inicial
do profissional de educacdo é marcada por um processo de socializacdo académica e de
concepcOes de educacdo, na formacdo continuada, para Tardif (2014), existem elementos de
ordem temporal que direcionam a vida profissional e de saberes experienciados que emergem

ao longo de sua profissdo. Assim, podem ser melhor compreendidos, pois,

Os saberes dos professores sdo 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 duracdo no qual estdo presentes dimensdes identitarias e
dimensdes de socializacdo profissional, além de fases e mudangas. A carreira é
também um processo de socializagdo, isto é, um processo de marcacdo e de
incorporacgdo dos individuos as préaticas (TARDIF, 2014, p. 70).

Porém, é necessario pensar o conceito de temporalidade, que ndo esta restrito a historia
pessoal e familiar, ao contexto da relagdo com a escola como algo que é intrinseco a carreira
profissional. O conceito esta relacionado, principalmente, as formas como o professor vai
(re)criando relagbes com 0s conceitos, novos saberes e sua socializacdo que, muitas vezes,
provocam rupturas com as experiéncias anteriores.

O docente ndo apenas ensina e transmite conhecimento ao longo de sua atuacdo
profissional, como desenvolve seus saberes experienciais. A formacdo continuada possibilita
que seu fazer pedagdgico seja compreendido e qualificado, pois a sala de aula é o lugar de sua
praxis. Assim, o conhecimento multicultural trazido do ambiente escolar esta imbuido de
didlogo e da possibilidade de construir um conhecimento multidisciplinar e heterogéneo. Na

leitura de Tardif (2014), o saber profissional é caracterizado por um processo ndo acabado, e
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enriquecido pelas suas novas experiéncias que devem ser incorporadas ao desenvolvimento de
seu oficio. Nesse sentido, “[...] com o passar do tempo, ele vai-se tornando — aos seus proprios
olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, suas ideias, suas funcdes, seus
interesses, etc.” (TARDIF, 2014, p. 57).

De acordo com Tardif (2014, p. 7), “[...] tanto em suas bases tedricas quanto em suas
consequéncias praticas, os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e
necessitam, por conseguinte, de uma formacgdo continua e continuada”. Portanto, abordar
sobre formacdo continuada é trazer presente que a carreira profissional do docente € marcada
por novas experiéncias em que o fazer pedagodgico e as ciéncias da educacdo sdo fatores
cognitivos fundamentais e notoriamente responsaveis para as mudancgas essenciais que vao

ocorrendo nos ambientes escolares.

3.2.2 Saberes disciplinares

Ao tematizar a compreensdo sobre os saberes disciplinares, cabe destacar que eles
estdo relacionados com as disciplinas e fazem parte da formacdo dos professores e das
instituicbes de ensino. Desta forma, os saberes disciplinares correspondem aos diversos
campos de conhecimentos, fazem parte da formacao pedagdgica dos docentes e ajudam a dar
direcdo aos conhecimentos prévios e estrategicamente definidos que, posteriormente, tém
incidéncias em sua préatica e na relagdo com o ambiente escolar. Logo, “[...] estes saberes
integram-se igualmente a préatica docente através da formacdo (inicial e continua) dos
professores” (TARDIF, 2014, p. 38) e nas disciplinas que compdem os cursos que fazem parte
do processo de formacdo, mesmo sendo cursos distintos, como por exemplo, a Matematica, a
Filosofia e a Historia. Nesse sentido, os saberes disciplinares sdo mais especificos e estdo
relacionados aos diversos campos de atuacdo e de conhecimento, porém subdivididos,
fundamentados e embasados em suas especificidades, a partir de conhecimentos préprios.

Por isso, as inumeras disciplinas que comp&em os cursos, “[...] independentemente das
faculdades de educagdo ¢ dos cursos de formagdo dos professores” (TARDIF, 2014, p. 38),
fundamentam a pratica docente, a qual tem sua imersdo na tradi¢do cultural, a partir de
saberes plurais e correlacionados com a realidade do ambiente escolar. Em outras palavras, 0s
saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem “[...] aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispbem a sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de cursos

distintos” (TARDIF, 2014, p. 38). Assim, é importante destacar que a pratica docente esta
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orientada por um saber sistematizado em consonancia com 0s demais saberes que alicergam o
fazer pedagdgico a partir de elementos pedagdgicos fundamentais.

Para definir uma concepc¢do de docéncia, cabe acentuar que os saberes presentes na
formacdo inicial e continuada ndo podem estar desconexos da histéria pessoal do docente, da
sociedade, da instituicdo escolar, da profissionalizacdo do professor e dos conhecimentos
especificos provindos dos meios académicos. As préaticas formativas, com seus modelos
especificos, sd@o reconhecidas e identificadas como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias bioldgicas, etc.). Por
isso, as instituicBes educacionais incorporam a especificidade dos saberes cientificos por
intermédio das disciplinas curriculares e dos saberes disciplinares.

Conforme o exposto, os saberes disciplinares oriundos de um conhecimento
sistematizado e organizado estdo em similaridade com o oficio do profissional docente e de
sua experiéncia em sala de aula. Entretanto, ndo se pode deixar de mencionar a preocupagéo
de Tardif (2014) ao indicar que nos meios académicos ainda opera um saber mais mecanicista
por intermédio de disciplinas especificas e curriculares, ocorrendo uma desproporcionalidade
com a realidade préatica do profissional docente. Com referéncia a isso, Almeida e Biajone

(2007, p. 292) sdo enfaticos ao explicitar as principais razdes:

A necessidade de transformacdo nas praticas formativas e superacdo do modelo
baseado na racionalidade técnica é aclamada por todos os pesquisadores que tomam
como objeto de estudo o ensino. Tardif (2002) argumenta que 0 modelo baseado na
racionalidade técnica apresenta dois problemas epistemolégicos: primeiro, por ser
idealizado de acordo com uma légica disciplinar e ndo conforme uma l6gica
profissional centrada no estudo das tarefas e realidade do trabalho dos professores; e
segundo, por tratar os alunos como espiritos virgens, ndo levando em consideracéo
suas crencas e representacdes anteriores a respeito do ensino. E nessa perspectiva
gue as transformagdes nas praticas formativas implicam superar o modelo
aplicacionista do conhecimento e elevar o nivel de conhecimento dos professores,
tendo em vista o repertério de saberes sobre 0 ensino.

Posta essa problematica, o oficio do professor pode estar determinado por uma
racionalidade tecnicista, exclusivista e que ndo valoriza o conhecimento a partir do fazer
pedagdgico e das relagdes do trabalho do professor. Tardif (2014) aponta para um modelo que
propde um conhecimento inter-relacional, que valorize teoria e pratica, em que 0s
conhecimentos diversos estejam permeados e imbuidos, sobretudo, por uma racionalidade
dialogica e interativa. Dessa forma, os conhecimentos cientificos e os saberes pedagdgicos
nédo se opdem aos disciplinares, mas estdo voltados e enraizados no ambiente escolar.

Nesse contexto, o conhecimento, elemento central dos saberes disciplinares, €

composto “[...] pelos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo, [...] saberes pedagdgicos
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[...] e saberes sociais” (TARDIF, 2014, p. 38). Elemento que ¢ essencial e estd inserido no
centro da fungdo social da escola. Também, é fundamental no desenvolvimento profissional
dos professores, pois tem uma relacao entre si e com os profissionais da educacéo, orientando
0 desvelamento da realidade pautada em base cientifica. Outro ponto a destacar é que a
formacéo cientifica possibilita a socializacdo e a incorporagdo dos conhecimentos nas praticas

vivenciadas no ambiente escolar.

3.2.3 Saberes curriculares

Os saberes curriculares sdo os saberes que,

Correspondem aos discursos, objetivos, contelldos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita e de formag&o para a cultura erudita.
Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
contetidos, metodos) que os professores devem aplicar (TARDIF, 2014, p. 38).

Estes saberes sdo estruturados por elementos como o curriculo, o planejamento e o
objetivo, conforme ja frisado pelo autor. Referem-se aos objetivos educacionais descritos nos
documentos da escola, nos planos de ensino, além de abrangerem os elementos que comp&em
a avaliacdo. Podemos enfatizar que os saberes curriculares formalizam o processo educativo
que acontece no espaco da escola. Tardif (2014, p. 41) reforca isso, afirmando que estes
saberes sdo “[...] incorporados a pratica docente atraves das disciplinas, programas escolares,
materiais e conteudos”.

Dentre seus elementos, destacamos o curriculo que, na compreensdo de Pacheco
(2007, p. 48), é entendido como “[...] um curso a ser seguido, [...] um conteldo a ser
estudado” e que retrata “[...] uma sequéncia de conteudos definidos socialmente, com base em
sequéncias definidas para o processo de aprendizagem”. O curriculo ainda ¢ composto pela
grade horaria, listas de disciplinas e roteiros de exames. Logo, é o curriculo que orienta as
atividades da escola. Por ser fundamental, ele € um documento intencional que ndo pode estar
desvinculado do contexto social e precisa integrar as propostas pedagogicas desenvolvidas
nesse espaco. Ele integra os campos de saberes, amparado pelo PPP e sua construcdo deve ser
dindmica e de forma contextualizada. Bezerra (2017, p. 108) ao se referir ao curriculo,

menciona que,

[...] h& pelos menos trés elementos-chave na construgdo do curriculo: sua
formalidade, pois nele encontra-se o projeto educacional institucional, reflexo direto
ou ndo da politica curricular nacional; seu papel transformador, através do qual se
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podera sistematizar o conhecimento que, voluntariamente ou ndo, influenciara na
concepcdo de um modelo cultural, social e politico na formagao humana; e, por fim,
seu carater orientador das préaticas educativas vivenciadas pelos docentes e
educandos, por conter elementos referenciais como objetivos, conteldos e
procedimentos metodolégicos e avaliativos.

As escolas sdo orientadas a desenvolver um conhecimento curricular embasado pelo
contexto social e historico, respeitando as individualidades de cada sujeito envolvido no
processo educacional. Nessa direcdo, abordamos o planejamento que é uma atividade
essencial para o trabalho do professor, pois conforme Sacristan (1998), ele organiza como se
dara a pratica, considerando o contetido a ser ensinado, o0 método de ensino e 0S recursos
necessarios. Dessa forma, o planejamento é um instrumento organizacional do tempo para
prever como o trabalho docente é efetivado dentro de suas circunstancias e de seus recursos
possiveis. Portanto, como instrumento, ele visa dar condi¢fes para que o processo de ensino-
aprendizagem se efetive de forma intencional.

Ao elaborar um planejamento é importante levar em conta a realidade da escola e do
contexto social em que o aluno estd inserido. Por conseguinte, os conteldos a serem
trabalhados com os alunos e postos no planejamento ndo podem estar desvinculados da
realidade. Essa vinculacdo possibilita que o profissional de educacéo realize sua atividade de

forma contextualizada. Conforme Tardif e Lessard (2008, p. 48),

[...] a organizacdo do trabalho na escola é, antes de tudo, uma construgdo social
contingente oriunda das atividades de um grande nimero de atores individuais e
coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios, mas que sdo levados, por
diversas razfes, a colaborar numa mesma organizagdo. Portanto, é a agdo e a
interacdo dos atores escolares, através de seus conflitos e suas tensbes, que
estruturam a organizacdo do trabalho escolar.

O planejamento esté integrado a esse contexto do trabalho realizado na escola e é uma
pratica que requer um momento coletivo com envolvimento dos profissionais que fazem parte
deste espaco, bem como um momento individual, possibilitando uma constante reflexdo ao
professor sobre sua préatica. Reforcamos ainda que, neste processo, segundo Libaneo (1992, p.
225), “[...] o professor se serve, de um lado, dos conhecimentos do processo didatico e das
metodologias especificas das matérias e, de outro, da sua propria experiéncia pratica”. O
planejamento, nesse contexto, integra 0 conhecimento cientifico e os saberes experienciais do

professor.
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3.2.4 Saberes experienciais

Os saberes experienciais se constituem “[...] pelos proprios professores, no exercicio
de suas funcdes e na pratica de sua profissao” (TARDIF, 2014, p. 38), ou seja, no cotidiano de
sua pratica. Ademais, “[...] esses saberes brotam da experiéncia e séo por ela validados. Eles
incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber ser” (TARDIF, 2014, p. 39, grifos no original). Destacamos que esse
habitus se revela como o “estilo de ensino” (TARDIF, 2014, p. 49).

Com base em suas pesquisas, Tardif (2014) reitera que estes saberes constituem 0s
fundamentos da competéncia docente, sob os quais também os professores “[...] concebem os
modelos de exceléncia profissional dentro de sua profissao” (TARDIF, 2014, p. 48). Sendo
assim, compdem “[...] a cultura docente em agdo” (TARDIF, 2014, p. 49).

Ao se referir aos saberes curriculares, disciplinares e da formacao profissional, Tardif
(2014, p. 40) afirma que “[...] parecem sempre ser mais ou menos de segunda mao”. Afinal,
de acordo com o autor, ndo sdo produzidos pelos docentes, mas incorporados na pratica
docente, pois sdo saberes oriundos da formacéo, do uso do material didatico, dos programas
educacionais ou das escolhas tedrico-metodoldgicas e, dessa forma, o professor tem uma
relacdo de transmissdo desses saberes. Tal pressuposto implica uma profunda reflexdo e
instiga a investigacdo atenta aos saberes experienciais considerados ‘“nucleo do saber
docente”, com origem na pratica diaria dos professores e que, consequentemente,
fundamentam a docéncia.

Portanto, os saberes experienciais “[...] ndo sdo saberes como os demais, sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2014, p. 54). Sob este olhar, os saberes
experienciais evidenciam-se na inter-relacdo do conjunto dos saberes.

A atividade da docéncia se dad num coletivo em que o professor interage
constantemente com outras pessoas, em especial com os alunos. Uma atividade humana com
suas especificidades por ser desenvolvida sobre outro humano, assim, uma atividade de
interacdo humana que exige dos professores “[...] a capacidade de se comportarem como
sujeitos, como atores e de serem pessoas em interacdo com pessoas” (TARDIF, 2014, p. 50).
E, nesse meio social que é a escola, os saberes experienciais se constituem e,
concomitantemente, sustentam a integracao de saberes e a capacidade de ensinar.

Assim, a pratica educativa acontece no cotidiano da escola em um movimento de
fazeres e de refazeres da atuacdo docente permeada por diversos saberes, em especial, 0s

saberes experienciais. Segundo Tardif (2014, p. 53),
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A prética cotidiana da profissdo néo favorece apenas o desenvolvimento de certezas
“experienciais”, mas permite também uma avaliagdo dos outros saberes, através da
sua retraducdo em fungdo das condicBes limitadoras da experiéncia. Os professores
ndo rejeitam os outros saberes totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua
pratica, reproduzindo-os, porém, em categorias de seu proprio discurso.

Dessa forma, a prética educativa se constitui como elemento de juncdo entre 0s
saberes incorporados na agdo do professor e se materializa a partir da socializacdo entre
professor e aluno nas atividades de ensino e de aprendizagem, promovendo a reflexdo sobre
os saberes envolvidos na acdo. Portanto, a pratica educativa concretiza a educacao a partir da
acdo escolar manifestada na prética educativa que, por sua vez, € parte central no processo
pedagdgico. Assim, a atividade docente se materializa numa rede de interacdes, pois segundo
Tardif (2014, p. 49-50),

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com outras pessoas,
a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre
um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada
concretamente numa rede de interagBes com outras pessoas, num contexto onde o
elemento humano é determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisao,
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia. Essas
interacBes sdo mediadas por diversos canais: discurso, comportamentos, maneiras de
ser, etc. Elas exigem, portanto, dos professores, ndo um saber sobre um objeto de
conhecimento nem um saber sobre uma prética e destinado principalmente a
objetiva-la, mas a capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores e de
serem pessoas em interagco com pessoas.

Portanto, a interatividade caracteriza o principal objeto do trabalho do professor,
definindo assim, a tarefa de ensinar como um trabalho interativo e, por isso, trazendo o
elemento para analise no PPP. Nesse contexto, ainda a partir da leitura de Tardif e Lessard
(2008), entendemos que a experiéncia possibilita uma rede de significados e de
conhecimentos, e a escola se torna por exceléncia um espaco de saberes maltiplos que
sustentam o oficio do professor em um processo continuo de socializa¢do. Segundo Tardif
(2014, p. 71),

A socializagdo é um processo de formacdo do individuo que se estende por toda a
histéria de vida e comporta rupturas e continuidades. [...] A ideia de base é que esses
saberes (esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias, etc.) ndo séo
inatos, mas produzidos pela socializagdo, isto é, através do processo de imersao dos
individuos nos diversos mundos socializados, nos quais eles constroem em interagao
com 0s outros, sua identidade pessoal e social.
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Da mesma forma, a pedagogia do professor é estabelecida sempre em sua relacdo com
0 outro, isto &, em suas interacbes com os alunos. Nesse sentido, ela se diferencia
profundamente do conhecimento cientifico e técnico que, por sua vez, volta-se para a
objetivacdo e a manipulacdo dos fatos. Porém, o trabalho docente ndo se reduz a uma relagéo
instrumental do tipo “meio-fim’’, mas como uma atividade heterogénea e composta, na qual
encontram-se acOes relacionadas a objetivos reais, como obter ou modificar um

comportamento, suscitar determinada reacdo de um aluno ou realizar tarefas, entre outros.

3.3 DIMENSAO SOCIAL

Refletir sobre o processo de construcdo da profissdo docente é fundamental para
compreendermos 0s termos educacdo e ensino, conceitos que caracterizam a acdo de um
profissional docente. Para Saviani (2008), a educacdo € um fendmeno caracteristico dos seres
humanos. Os homens, diferentes de outros animais, necessitam produzir sua propria
existéncia através do trabalho. Neste sentido, a educacdo € um fenbmeno proprio dos seres
humanos, a0 mesmo tempo em que se constitui numa exigéncia do e para o trabalho, e num
processo de trabalho.

Conforme Freire (2007, p. 43), “[...] ndo ha educacdo fora das sociedades humanas e
ndo ha homem no vazio [...], o fendmeno educativo é um fendmeno exclusivamente humano e
que o ser humano ndo ¢ apenas um ser no mundo, mas um ser do, com e para 0 mundo”.
Libaneo (2007) destaca a intencionalidade do ato educativo ao apontar que é uma pratica
social cunhada a partir da influéncia social sobre o desenvolvimento dos individuos. Nesta
relagdo com o meio natural e social se potencializa a atividade humana com o intuito de torna-
la mais rica e mais produtiva. Este desenvolvimento humano se manifesta na apropriacao
ativa de transmissdo e de apropriacdo de conhecimentos, de valores, de habilidades e de

técnicas em ambientes organizados para esse fim. Assim,

[...] educagdo ndo é sé ensinar, instruir, treinar, domesticar, é, sobretudo, formar a
autonomia do sujeito historico competente, uma vez que o educando ndo €é o
objetivo de ensino, mas sim sujeito do processo, parceiro de trabalho, trabalho este
entre individualidade e solidariedade (DEMO, 1996, p. 16).

Dessa forma, o ato de ensinar abrange dimensdes complexas por ser uma tarefa que
envolve situagdes vivenciadas cotidianamente, tanto pelo professor como pelo aluno. No

entanto, o entendimento sobre ensinar mudou ao longo da historia, visto que o conhecimento
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disponivel no passado era muito menor e pouco acessivel (ROLDAO, 2005). Além disso,
ainda nos dias atuais o conceito de ensinar € atravessado por uma tensdo profunda entre o
“professar um saber” ¢ o “fazer outros se apropriarem de um saber” (ROLDAO, 2005, p.
115).

Novoa (2014) rejeita a visdo funcionalista da docéncia, preferindo ndo caracterizar a
docéncia como profissdo, mas como um processo que caminha nessa dire¢cdo. Ha uma
perspectiva interacionista na qual as profissdes “[...] ndo sdo um Estado adquirido e imutavel,
mas uma situacdo ou processo, sempre em vias de desenvolvimento ou de regressao”
(NOVOA, 2014, p. 72). Nesta trajetoria, a0 mesmo tempo em que o professor ¢ o mediador
entre o conhecimento construido ao longo da histdria, ele também se constitui docente nessa
caminhada, ou seja, € um movimento dialético.

A Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006) institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em pedagogia, na modalidade
licenciatura. No paréagrafo 1° do artigo 2°, é conceituada a no¢do de docéncia nos seguintes
termos: “Compreende-se docéncia como acdo educativa e processo pedagogico metodico e
intencional, construido em relagcfes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos e objetivos da pedagogia [...]”. Corroborando com esse entendimento da docéncia
como relacGes sociais, Fanfani (2009, p. 40) define o termo docéncia como um “[...] trabalho
com e sobre os outros, € uma atividade que se desenvolve em um conjunto de relacfes

interpessoais intensas e sistematicas”. Arroyo (2000, p. 186) afirma que:

Nossa docéncia é mais do que docéncia, porque a escola é mais do que escola, 0s
conteidos educativos sdo mais do que as matérias. Eles, a escola e nossa docéncia,
existem em uma cultura, em uns significados sociais e culturais, em uma trama de
interesses, de valores e ldgica.

Sa-Chaves (2001) pontua que a docéncia pode ser considerada como ato pedagdgico,
Formozinho (2005, p. 172) entende que a “[...] docéncia é uma atividade intelectual e uma
atividade técnica, uma atividade moral e uma atividade relacional”, enquanto que Freire
(2007) destaca a nogdo de interdependéncia entre a docéncia e a discéncia.

Dito isso, se a docéncia se caracteriza como o “trabalho do professor”, é necessario
discutir o termo professor. Etimologicamente, a palavra “professor” origina-se do verbo latino
profiteri, que significa declarar-se, fazer uma declaracdo, confessar ou dar a conhecer, mas
que também contém em sua raiz a palavra professio — profissdo —, ato de professar 0s votos

religiosos no ingresso a uma ordem ou congregacdo religiosa. A partir do afirmado, ser
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professor era uma profissdo que exigia professar, confessar, declarar uma escolha “religiosa”
e seu papel demandava uma dedicac¢do integral a “determinada tarefa ou forma de vida”
(ROSSETO, 2002, p. 89).

Neste interim, o processo de profissionalizacdo da categoria docente foi estabelecido
pela relacdo entre igreja e educacdo, interferindo no processo de profissionalizagdo da
categoria docente, devido ao entendimento da profissdo como um sacerdécio. Para Tardif
(2002), de acordo com a historia, durante muito tempo os professores foram associados a um
corpo eclesial que agia com base nas virtudes da obediéncia e da vocagdo. Assim, a imagem
do professor social estava ligada aos tragcos do sacerddcio, como missdo e vocagao, 0 que
influencia na constituicdo da profissionalidade docente. Segundo Arroyo (2000, p. 30), “[...]
ser professora ou professor é carregar uma imagem socialmente construida [...]. Carregar o
outro que resultou de tudo”. Conforme N6voa (2014), s6 ao longo do século XIX a profissao
docente se consolida, ja que antes passou por uma fase de certa indefini¢do por ser associada a
ideia de doacdo de trabalho e de ato de amor.

A desvalorizacdo da profissdo docente foi ganhando espaco e vem enfrentando um
problema de proletarizacdo. De acordo com Enguita (2002), isso aconteceu pela necessidade
de recrutar um grande nimero de professores para atender a uma crescente demanda, 0s quais
ndo dispdem das habilidades académicas e pedagdgicas necessarias. Assim, a profissdo
professor comeca a cair de prestigio e o professor perde renda e autonomia, sendo isso
reforcado pelas politicas publicas que separam quem planeja e quem executa, isto é, entre
qguem elabora os curriculos e os programas e quem, na sala de aula, os coloca em préatica — 0s
concretiza pedagogicamente.

Esta cultura data da época dos jesuitas que transplantaram uma cultura intelectual
alienada e alienante (MARUJO, 2004). Para Costa (1995) e Enguita (2002), a degradacdo do
trabalho docente se vincula a proletarizacdo do trabalho docente, provocando um movimento
inverso a profissionalizacdo. Ressaltamos que a trajetéria da profissdo docente esta
intimamente ligada a historia da industrializacdo alicercada nos moldes Taylorista, 0 qual é
conhecido pela fragmentacdo de tarefas, na desigualdade e na exclusdo, o que reflete na
escola ao tirar do professor a funcdo de pensar/agir sobre o processo pedagogico. Portanto, ao
mesmo tempo em que o professor se diferencia das atividades do processo capitalista, ele
atende ao capital, levando em conta que o conhecimento permeia todo o funcionamento da
sociedade moderna e de suas relagdes de classe (PENNA, 2007).

Ramalho (1994) e Braslavsky (2002) argumentam que uma das caracteristicas da

docéncia, enquanto contexto de desprofissionalizacdo, seria a feminizacdo. Para Barreto
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(2016), baseada em Schiefelbein (1994), a atividade feminina indica uma tendéncia a
desprofissionalizacdo. Ademais, a entrada das mulheres como profissionais da educacao foi
vista, segundo Almeida (1996, p. 74), como “um prolongamento das fun¢des domésticas e
instruir e educar criancgas, sob o mascaramento da misséo e da vocacao inerentes a mulheres”.
Com esse movimento, veio a diminuicdo de sal&rio, 0 aumento de trabalho e a execugdo de
atividades subordinadas ou destituidas da capacidade de exercer uma gestdo ou coordenacéo,
geralmente destinadas ao sexo masculino. Conforme Almeida (1998), a feminizacdo do
magistério no Brasil ocorreu quando o campo educacional se expandia quantitativamente,
pautado num discurso de progresso do pais. Contra o argumento da feminizagdo como
contribuinte para o processo de desvalorizacdo da docéncia, Santos (2004), Almeida (2006) e
Cruz (2012) sinalizam que a profissdo docente sempre foi mal remunerada mesmo quando era
predominantemente masculina.

A funcdo social da profissdo docente mantém sua importancia na medida em que,
diante das transformacdes das sociedades e das exigéncias da atualidade, pressupde repensar a
funcdo estabelecida como elemento fundamental junto a todas as profissdes e
compreendendo-se o profissional como participante, construtor e ator. Para Tardif e Lessard
(2005, p. 38), os professores sdo atores que “[...] ddo sentido e significado aos seus atos, ¢
vivenciam sua funcdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma
cultura propria da profissdao”. A importancia da pratica social do professor consiste no fato de
ele precisa interferir de forma significativa na formacéo dos seus educandos, pois “[...] ser
professor € ser um profissional. Contudo é necessario levar em consideragdo tracos
especificos dessa profissdo e os pressupostos que fundamentam a aspiracao de profissional”
(GUIMARAES, 2006, p. 135).

A forma acelerada como a sociedade vem se transformando e evoluindo em todos 0s
sentidos traz desafios no campo educacional, especialmente envolvendo os professores que
tém uma formacdo inicial cada vez mais precarizada e aligeirada. E, em contrapartida,
precisam atuar com uma geracdo que muda a cada década. Ndo podemos negar que muitas
politicas publicas na &rea de formacgdo foram gestadas e colocadas em préatica. Para
Braslavsky (1999 apud RAMALHO, 2003, p. 38), “[...] a convocatoria a um processo de
profissionalizacdo docente se deve a construcdo da existéncia de um processo de
desprofissionalizacdo”. Esta desprofissionalizagdo ¢ marcada principalmente pelo desprestigio
sofrido pela profisséo, tanto como status como na valorizagéo financeira.

Contreras (2002), em sua célebre obra “A autonomia de Professores”, entre os

requisitos da profissionalidade, aponta a dimensdo denominada compromisso com a
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comunidade ou dimensdo social. Esta dimensdo é derivada da relagdo com a comunidade
social na qual os professores devem realizar a pratica profissional. Para o autor, a educacao
ndo é um problema da vida privada do professor, mas uma ocupacdo socialmente
encomendada e responsabilizada publicamente. Desta forma, o professor tem um
compromisso social importante que é o de ser um agente de transformacdo no dia a dia. Seu
objeto de trabalho é também social e assim, sua origem, experiéncia e vivéncia repercutem na
sala de aula, provocando reacfes e expectativas tanto nos demais professores como nos
alunos. Neste sentido, Tardif (2002, p. 130) nos alerta que ““[...] 0 objeto do trabalho docente
escapa constantemente ao controle do trabalhador, ou seja, do professor”. Sabemos que o
trabalho do professor por si s6 ndo muda a sociedade, mas existe um compromisso que deve
ser respeitado no sentido de propiciar uma educacdo de qualidade para tantos que dependem
exclusivamente dela.

Conforme Contreras (2002, p. 79), é necessario “[...] entender que a responsabilidade
publica envolve a comunidade na participacdo nas decisdes sobre o ensino”. Ao mesmo
tempo que o trabalho do professor tem a dimensdo social e ela implica na responsabilidade
dele para com a comunidade, pois precisa levar em conta os clamores desta. Segundo
Contreras (2002), o professor precisa ter dupla consciéncia, afinal, a0 mesmo tempo em que
tem autonomia em suas responsabilidades profissionais, € publicamente responsabilizado. Os
professores encontram-se, portanto, em meio a contradigdes. Ao requerer autonomia em suas
responsabilidades profissionais, se requer simultaneamente que sejam publicamente
responsaveis, o que gera um conflito entre a autoridade dos profissionais e a da sociedade.

Contreras (2002, p. 81) afirma que,

Se a educacao for entendida como um assunto que ndo se reduz apenas as salas de
aula, mas que tem uma clara dimensdo social e politica, a profissionalidade pode
significar uma analise e uma forma de intervir nos problemas sociopoliticos que
competem ao trabalho de ensinar. Na medida em que a pratica escolar pode estar
desempenhando algum papel na educacdo das pessoas, que tenha algum efeito sobre
suas vidas futuras, estamos falando de problemas nos quais a pretensdo da justica e
da igualdade social pode ter um significado intrinseco a prépria definicdo do
trabalho docente.

Esta dimensdo social se da na relagdo com os outros. Além disso, refletir sobre a
mesma € trazer os desafios dos docentes na atualidade e trazer presente o PPP em seus
diferentes contextos, abrindo para discussdo o papel da escola na sociedade e na
profissionalizagdo docente. As principais interagcdes amplamente difundidas, conforme Tardif

e Lessard (2008), estdo na abordagem mensurada entre o papel exclusivo do docente e o
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ambiente escolar, os quais exigem um trabalho cada vez mais interativo, superando afazeres
exclusivamente burocraticos ou organizacionais que ainda sdo extremamente necessarios.

Compreende-se que,

Esta obra procura mobilizar tal base de conhecimentos, amplia-la e aprofunda-la, e
critica-la dentro do necessario, a fim de aplica-la ao estudo da docéncia, essa
compreendida como uma forma particular de trabalho sobre 0 humano, ou seja, uma
atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que ¢
justamente um outro ser humano, no modo fundamental da interacdo humana.
Podemos chamar de interativo esse trabalho sobre e como o outrem (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 8).

Porém, é necessario determinar melhor que as experiéncias que se ddo diretamente na
relacdo do ambiente escolar sdo o instrumento essencial no processo formativo e na
construcdo de um conhecimento proativo, os quais repercutem diretamente na aprendizagem e
no trabalho pedagdgico. Cabe destacar que a experiéncia profissional de trabalhar diretamente
com os sujeitos implicados no processo se distingue de outras formas de trabalho, apesar do
cendrio crescente da desvalorizacdo do docente. Novoa (2002) discute a educa¢do como um
espaco publico ao lancar uma série de questionamentos sobre a formacdo do professor,
especialmente nos dias atuais. Esta formacdo extremamente necesséria esta acontecendo de
uma forma cada vez mais aligeirada e, consequentemente, precaria, influenciando diretamente

na dimensdo social. Nesta dimensdo, Ndvoa (2002) trata da questdo da comunidade escolar:

Como conseguir que as familias e as comunidades sintam que a escola Ihes pertence
sem que, a0 mesmo tempo, se fechem na “sua” escola? Como conseguir que a
educacdo responda aos anseios e aos desejos de cada um sem que, a0 mesmo tempo,
renuncie a integracdo de todos numa cultura partilhada? As solugdes do passado ndo
respondem as perguntas do presente (NOVOA, 2002, p. 19).

E nesta relagdo com a comunidade que a dimenséo social do trabalho ganha forca.
Afinal, ao abrir-se para a comunidade, a escola revela a esséncia do dilema vivido pelo

professor quanto a finalidade da educacéo.

Registre-se por fim, que pedimos & educacdo que cumpra objetivos distintos e, por
vezes, contraditérios: desenvolver a pessoa e formar o trabalhador, assegurar a
igualdade de oportunidades e a selecdo social, promover a mobilidade profissional e
a coesdo social. Muitas vezes, insistimos num discurso de prestacdo de servicos a
um “cliente”, cuja identidade nem sequer conseguimos claramente definir (NOVOA,
2002, p. 24).

Ponderar em torno da docéncia e dos grandes eixos que a compde, tais como a

formacéo, a pratica, a identidade e a profissionalidade, vem sendo o centro de estudos e de
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debates da educacdo, trazendo presente o trabalho do docente enquanto atividade
indispensavel em que muitas profissdes estdo deixando de existir e outras estdo se adaptando
aos novos tempos. Assim sendo, € importante evidenciar que o docente também sofreu os
impactos da globalizacdo, principalmente em relacdo ao mercado de trabalho e as novas
tecnologias. E necessario fazer uma reflexdo profunda sobre a profissdo docente. Porém,
longe de fazer uma leitura de que seu lugar se tornou algo periférico ou secundério, partimos
da premissa de que ela se constitui num espaco de reflexdo sobre o fazer educativo dos
professores e as relacGes que permeiam 0s varios ambientes e sujeitos educativos envolvidos
em papéis significativos.

Partindo dessa compreensdo, ao constituir-me docente, vivenciar, pensar e estudar a
docéncia, surgiram inquietacdes associadas ao trabalho, reveladas na busca pela concepcéo de
docéncia. Um trabalho que se funda nas relagcfes entre os sujeitos que criam relagdo com uma
realidade muita mais ampla e complexa que o ambiente restrito da sala de aula ou dos
contetidos a serem desenvolvidos. Podemos salientar que a vida cotidiana entre alunos e
professores e sua forma de interagir com o mundo se da por uma relacdo interativa e

construtiva, conforme palavras a seguir:

Ora, a escolarizacdo repousa basicamente sobre interagdes cotidianas entre os
professores e os alunos. Sem essas interagdes a escola ndo é nada mais que uma
imensa concha vazia. Mas essas interacdes ndo acontecem de qualquer forma: ao
contrario, elas formam raizes e se estruturam no ambito do processo de trabalho
escolar e, principalmente, do trabalho dos professores sobre e com os alunos. Em
suma, a escolarizacdo supde, historicamente, a edificacdo e a institucionalizagéo de
um novo campo de trabalho, a docéncia escolar no seio da qual os modos de
socializagdo e de educacdo anteriores serdo remodelados, abolidos, adaptados ou
transformados em funcdo dos dispositivos proprios do trabalho dos professores na
escola (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 23).

A partir do que evidenciamos, fica explicito que é possivel compreender a docéncia
como um trabalho fundamentado na interacdo reciproca entre professores e alunos. Dessa
forma, a docéncia contempla as caracteristicas que se evidenciam nas relagcbes humanas e nas
quais o desenvolver-se humano acontece na participacdo e na integragdo com os outros. Essa
construgdo propria do género humano deve ser potencializada no ambiente da escola.
Portanto, ndo hd como determinar uma forma padronizada e uniforme de educacdo em relacéo
aos processos pedagdgicos relacionados a docéncia e as implicancias que giram em torno do
ambiente da escola. Essa forma de interagir tem sua reestruturacdo a partir das praticas de
atuacédo, das formas de trabalho que sofreram os impactos da globalizagdo econdmica e das

formas de desenvolver o trabalho num ambiente muito mais interativo e participativo.
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E consideravel compreender que os modos de socializagdo sofreram transformagoes
drasticas com as novas tecnologias. Nesse cenario, as contingéncias e 0s novos desafios em
relacdo as interacdes humanas foram alterados e a escola se tornou um espaco de socializacao
extremamente importante nas discussdes dos problemas que giram em torno da problematica.
Diante do exposto, isto é, das indagagdes inerentes ao ambito da tematizacdo da dimenséo
relacional, os debates sobre os desafios dos docentes, sua autonomia profissional e seu oficio
sdo inevitavelmente associadas ao seu trabalho. Assim, destacamos que o tema é complexo e
exige uma postura amadurecida e critica frente aos esteredtipos construidos. Partindo dessa

compreensdo, na leitura de Contreras (2002, p. 32),

O ensino, enquanto um oficio, ndo pode ser definido sé de modo descritivo, ou seja,
pelo que encontramos na préatica real dos professores em sala de aula, jA que a
docéncia — novamente, como tudo em educacdo — define-se também por suas
aspiracdes e ndo so por sua materialidade. Tampouco, porém, fica bem identifica-lo
como um conjunto de aspiracBes e expressdes de grande carga simbdlica que
perdem o sentido das condi¢fes reais de sua pratica. [...]. Por isso, se quiserem
entender as caracteristicas e qualidade do oficio de ensino, temos de discutir tudo o
que se diz sobre ele ou 0 que dele se espera. Mas, também, o que é e 0 que ndo
deveria ser; 0 que se propde, mas que se torna, ao menos, discutivel.

Essa logica vigente pode ser expressa como uma capacidade de resisténcia em vista
de perceber que o papel do professor vai além dos juizos e das justificacdes que sdo postas
diante dos conflitos e, por outro lado, das responsabilidades da atuagéo profissional. Por isso,

[...] o papel dos professores nos diferentes niveis do sistema educativo e as suas
margens de autonomia sdo configuragdes histéricas que tém muito a ver com as
relagdes especificas que se foram estabelecendo entre a burocracia que governa a
educacdo e os professores (SACRISTAN, 1999, p. 71).

A partir da passagem supracitada, verificamos que os processos de formacdo do
trabalho docente e o seu fazer pedagdgico também se modificaram e se transformaram
conforme as mudancas sociais e tecnoldgicas, que vao além dos interesses da sociedade.
Nessa visdo, 0 processo educativo se caracteriza como uma atividade sociocultural
sistematicamente pensada pelo docente. A partir desse olhar, o trabalho pedagégico do
professor ¢ intencional pelo conteldo e pelas estratégias de sala de aula, e gera a intervencéo
deliberada que promove o desenvolvimento do ser humano. Nesse sentido, Marques (1990, p.

52) reforga o papel intencional da educacao:

[...] em oposicdo ao processo espontaneo e natural da interagdo humana no meio
ambiente, a educacdo se faz acdo proposital de um grupo humano sobre si mesmo e
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sobre sua continuidade através das novas geragdes. Essa tomada de consciéncia e
esse distanciamento explicito é o que denominamos de pratica pedagdgica.

Na sala de aula, espago no qual se estabelece a relacdo entre professores e alunos,
ocorre o trabalho docente, o seu trabalho pedagdgico e sua condi¢do de realizar seu exercicio
interativo. Nesta perspectiva, a escola pode ser definida como o lugar primordial do
conhecimento historicamente sistematizado, no qual a educacdo formal acontece e incide na
sociedade. E também o espago do exercicio da profissdo docente que se faz e se reconstroi na
atividade de ensinar, desenvolvendo-se no cotidiano de sala de aula. E na acio e na sua
interacdo com o ambiente escolar, na sua inser¢do pedagdgica, bem como nas principais
transformacdes sociopoliticas do ultimo século, que o docente desenvolve suas capacidades
profissionais. Sob esta perspectiva de constituicdo docente, Tardif e Lessard (2008, p. 38)

afirmam,

[...] que os professores sdo também atores que investem em seu local de trabalho,
que pensam, ddo sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua fun¢do como
uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura prépria da
profissdo. Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir ou
executar, mas é também a atividade de pessoas que ndo podem trabalhar sem dar um
sentido ao que fazem, é uma interagdo com outras pessoas: os colegas, 0s pais, 0s
dirigentes da escola, etc.

Como vimos anteriormente, as relacdes estabelecidas, a intencionalidade, a producao
e o desenvolvimento compéem o trabalho docente em uma visdo de totalidade e ndo
fragmentada na profissionalizacdo docente. Isto é, diferenciar que o professor ndo somente
desenvolve uma fungdo simplista de ser agente de uma instituicdo escolar e uma funcao
formal e pragmaética, mas que ele é ator do processo e que na sua acdo realiza uma experiéncia
pessoal e enriquecedora, tanto para sua vida como para a do aluno envolvido. Ainda, o
trabalho desenvolvido pelo professor se da além de uma atividade ou de uma realidade
formal, isto é, tém especificidades proprias e que também devem ser levados em conta 0s
aspectos informais, “[...] que se trata, portanto, a0 mesmo tempo, de um trabalho flexivel e
codificado, controlado e autonomo, determinado e contingente” (TARDIF; LESSARD, 2008,
p. 45).

No entanto, a leitura que pode ser realizada necessita retomar que o processo de
formacdo que se realiza no ambiente escolar ndo pode ser estritamente formalizado, nem
simplista. Porém, precisa se dar por intermédio de um trabalho denominado de heterogéneo,
no qual os elementos tratados possibilitam ampliar os horizontes de um ambiente escolar

participativo. A educacdo se constroi a partir de uma realidade heterogénea em relagédo a
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docéncia e aos elementos varidveis, contraditdrios e diversificados, os quais oportunizam a
tensdo dialética entre a realidade e o conceito.

Acreditamos ser este um importante ponto de partida da concep¢do de docéncia que
deve ser respeitada e observada como desafio. Portanto, a escola é um espaco que possibilita o
didlogo e a abertura para se pensar, ndo na burocratizagdo do ensino, mas na potencializagdo
do pensamento critico e aberto para realizar diferentes leituras do mundo. Numa leitura
freireana, toda a acdo educativa deve acontecer na relacdo entre educador e educando, e esta
permeada pela busca incessante que prova a curiosidade e estimula a questionar o sentido do
mundo e o significado do conhecimento sobre os objetos envolvidos. O didlogo passa a ser
um exercicio e parte do processo pedagdgico e educativo, que se traduz como ponto
nevralgico e articulador do artificio metodolégico e da relagdo ensino-aprendizagem. Esse
noVo experienciar promove autonomia e cria uma nova perspectiva em relacdo as atividades

do docente:

Antes de qualquer tentativa de discussdo de técnicas, de materiais, de métodos para
uma aula dindmica assim, € preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache
“repousado” no saber de que a pedra fundamental é a curiosidade do ser humano. E
ela que me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, re-conhecer (FREIRE,
2007, p. 86).

Se ha um dilema da profissdo do professor e sua relacdo entre escola — espaco
educativo — € a necessidade de dialogar potencialmente com aquilo que é contraditorio em si
mesmo e estranho, porém, dessemelhante com o poder constituinte. Essa perspectiva necessita
repensar constantemente a modalidade de educacdo que sofreu as consequéncias da
burocratizacdo da globalizacdo econémica e suas formas de interferéncias nos processos de
ensino. E, mais do que nunca, precisa ser recuperada a dimensdo da relacdo heterogénea que
une planos de acdo e estratégias da acdo dos docentes e seus elementos que compdem o
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a escola ndo pode ficar condicionada em detrimento de
aspectos codificados e formalizados em ambito do desenvolvimento exclusivo do oficio.

Conforme expdem os autores,

[...] a organizacdo do trabalho na escola é, antes de tudo, uma construgdo social
contingente oriunda das atividades de um grande nimero de atores individuais e
coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios, mas que sdo levados, por
diversas razoes, a colaborar numa mesma organizagdo. Portanto, é a acdo e a
interacdo dos atores escolares, através de seus conflitos e suas tensGes, que
estruturam a organizacdo do trabalho escolar (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 48).
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Ao trazermos presente o contexto de construcdo social em que o trabalho docente, na
sua relacdo com seu ambiente de trabalho e na sua relacdo com a escola — como ja destacado
—ndo é um liame isolado, verificamos que ele se da pela sua incorporagdo no coletivo. Assim,
a instituicao escolar, por intermédio do PPP, documento norteador, deve delinear a sintese dos
anseios coletivos que orientam os trabalhos educativos em que séo colocados com proposito
no plano tedrico-pratico. Para Novoa (2002), o sentido social do trabalho docente envolve trés
dilemas: comunidade, autonomia e conhecimento, como ilustrado na Figura 1. Névoa (2002)
aponta trés teses interligadas a tais dilemas: saber relacionar e saber relacionar-se
(comunidade); saber organizar e saber organizar-se (autonomia); e saber analisar e saber
analisar-se (conhecimento). Estes “[...] redefinem a presenga dos professores no espaco
publico da educagdo” (NOVOA, 2002, p. 12-13).

Ao apresentar o dilema da comunidade, N6voa (2002) manifesta a necessidade de
redefinir o sentido social do trabalho docente, onde a escola deve ser um espago aberto e,
portanto, ligado a outras instituicGes culturais e cientificas. Isso mostra 0 quanto a escola
precisa derrubar seus muros e dialogar com a vida num constante saber relacionar/saber
relacionar-se. Outro elemento apontado como um dilema da profissdo docente € o de
autonomia relacionado ao saber organizar e saber organizar-se. Logo, é necessario repensar o
trabalho escolar e o trabalho profissional. N6voa (2002) sinaliza a importancia da organizagao
do trabalho na escola levando em consideracdo tempo, espaco, estudantes e formas de ligacao
com a vida, entre outros. O dilema do conhecimento é trabalhado por Névoa (2002) a partir
da tese de saber analisar e de saber analisar-se. Para o autor, o conhecimento profissional é
bastante complexo, pois a0 mesmo tempo em que €, também ndo é tedrico, pratico e

experiencial, se constituindo num conjunto de saberes, competéncias e atitudes.

Figura 1 - Sentido social do trabalho docente para Névoa (2002)

Comunidade

N %

Autonomia Conhecimento

Fonte: Os autores (2021)
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Além disso, Contreras (2002) apresenta trés dimensdes da profissionalidade, dada a
relevancia para conceber o problema da autonomia numa perspectiva educativa: a obrigacéo
moral, o0 compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Estas tém forte
ligacdo com os trés dilemas apontados por Névoa (2002) — autonomia, comunidade e

conhecimento —, 0 que pode ser compreendido como pontos em comum.

Figura 2 - Dimensdes da profissionalidade docente para Contreras (2002)

Obrigacao Competéncia
moral profissional

Profissionalidade
docente

Compromisso com a
comunidade

Fonte: Os autores (2021)

Contreras (2002), apresenta que ao lado da dimensédo social ha a dimensdo moral que
serd abordada na proxima secdo. Destacamos que as trés dimensdes da profissionalidade
docente apontadas por Contreras (2002) estdo intimamente ligadas, portanto, a linha que

separa uma da outra é bastante ténue.

3.4 DIMENSAO MORAL

Minha presenca de professor, que ndo pode passar despercebida dos alunos na classe
e na escola, é uma presenga em si politica. Enquanto presenga, ndo posso ser uma
omissdo, mas um sujeito de opcBes. Devo revelar aos alunos minha capacidade de
analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade
de fazer justica, de nfo falhar & verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser meu
testemunho (FREIRE, 2007, p. 96).

Na compreensdo de Tardif (2014), a pratica docente é orientada por modelos
especificos de acdo que tém suas principais bases nos conceitos acerca da docéncia e do
ensino. Observa-se que, “[...] incorporadas na pratica; elas conferem uma inteligibilidade e

um sentido a atividade educativa, oferecendo aos educadores significacGes, pontos de
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referéncia e orientagdes relativas as suas diversas agdes” (TARDIF, 2014, p. 150). Portanto,
as concepcOes, as representacdes e os modelos sdo construidos a partir de alocugdes sociais,
habitos, posicbes e costumes culturais, os quais fundamentam o trabalho docente como
relacional. Nele ha uma relacéo intersubjetiva e relacional que envolve aspectos subjetivos e
objetivos em que a realidade externa de cada sujeito esta relacionada com a compreensédo de
realidade e de mundo.

Ao situar a pratica docente nesta trama de relagdes, assentimos a obrigacdo moral
desta atividade, a qual se refere as caracteristicas éticas e morais, justificada por Contreras
(2002). Portanto,

[...] a finalidade da educacdo incorpora a nogdo de pessoa humana livre, 0 que é
simultaneamente uma conquista a que se aspira e um status moral sob o qual se
realiza a pratica educativa. Por isso, acima das conquistas académicas, o professor
estd comprometido com todos os seus alunos e alunas em seu desenvolvimento
como pessoas [...] (CONTRERAS, 2002, p. 76, grifos no original).

Neste campo, o exercicio da profissdo de docente estd intimamente interligado com a
realidade social subjacente em que a escola participa e com a vida dos alunos. Como efeito,
essa dimensdo tem papel fundamental na caminhada pedagdgica. Assim, partimos do
pressuposto de que a préatica docente é um fazer intencional e que se concretiza na realizacdo
de um trabalho com seres humanos de forma coletiva e individual. Tardif e Lessard (2008, p.

70) corroboram afirmando que,

[...] confere ao trabalho do professor uma dimenséo ética importante, a0 menos, se
entendermos o termo "ética” no sentido de Lévinas (1982; 1995), a saber, a relacéo
para com o0 outro encarnada concretamente em seu rosto e em sua presenca, e diante
do qual nasce minha responsabilidade por ele. Tal relagcdo ndo pode se reduzir ao
vinculo instrumental do sujeito humano com seu objeto material, vinculo concebido
exclusivamente em termos de dominio do sujeito sobre o objeto. Um professor ndo
trabalha sobre os alunos mas com e para 0s alunos, e precisa preocupar-se com eles.

Desta maneira, a ética € um elemento estruturante do trabalho docente, pois ela esta
implicada intrinsecamente nas relacbes que se estabelecem no espago da escola, da mesma
forma que esta entrelacada nas relagfes sociais fora dela. O professor influencia no modo
como os alunos se relacionam com o conhecimento e com a sociedade e também na forma
como se reconhecem nessa interagdo. Destacamos ainda as tensfes, as negociacOes e 0sS
dilemas que envolvem o trabalho do professor na efetivacéo de sua pratica pedagogica.

Por ser um trabalho interativo, Tardif (2014) pontua que toda a préatica docente esta

integrada e se relaciona com os diferentes saberes que o professor — com sua experiéncia de
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vida, de profissdo e de conhecimento — constréi e vivencia diretamente na sala de aula.
Segundo Tardif (2014, p. 36), existe um “[...] saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” no professor. Destacamos a importancia dessa observacao, a qual
¢ baseada em multiplas interagbes em que h& um didlogo continuo entre
construcao/reconstrucdo e vivéncia dos saberes que constituem o docente e seu fazer.

Desse modo, o trabalho educativo se concretiza num espaco coletivo, marcado por
relacdes. Para tanto, Tardif (2014) reconhece que a personalidade do docente é elemento

constituinte de seu trabalho, intitulado pelo autor como trabalho investido.

Aquilo que nos parece ser a caracteristica do trabalho investido ou vivido é a
integracdo ou absorcdo da personalidade do trabalhador no processo de trabalho
quotidiano enquanto elemento central que contribui para a realizagéo desse processo.
[...]. Nesse tipo de atividade, a personalidade do trabalhador, suas emocdes, sua
afetividade fazem parte integrante do processo de trabalho: a prdpria pessoa, com
suas qualidades, seus defeitos, sua sensibilidade, em suma, tudo o que ela &, torna-
se, de certa maneira, um instrumento de trabalho. Nesse sentido ela é um
componente tecnoldgico das profissdes de interacdo. Essa tecnologia emocional é
representada por posturas fisicas, por maneiras de estar com os alunos (TARDIF,
2014, p. 142).

Nessa leitura, o trabalho investido na funcédo do professor vai além de transmitir ou de
reproduzir o conhecimento pré-elaborado, mas supde um compromisso moral e social
evidenciado no comprometimento do docente com o desenvolvimento do aluno, de sua
aprendizagem e sobretudo, como humano. Abrange aqui, sentimentos e amorosidade
presentes em todas as relacdes que se estabelecem na sala de aula, na escola e no processo de
ensino e de aprendizagem.

Essa postura reconhece que o docente se constitui dos diversos saberes. Seu saber-
fazer ndo é pronto e fechado em si mesmo, como ideias ou compreensdes que ndo dado
abertura ao didlogo e ao convivio, mas um saber experiencial e vivencial. Um saber-fazer
heterogéneo, em que as experiéncias se dao sob o viés da pluralidade e da dinamicidade.

Assim, observamos que,

E um saber aberto, poroso, permeéavel, pois integra experiéncias novas,
conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e um saber fazer que se remodela
em fungdo das mudancas na pratica, nas situacdes de trabalho [...]. E um saber
existencial, pois estd ligado ndo somente a experiéncia do trabalho, mas também a
historia de vida do professor, ao que ele foi ao que é, o que significa que esta
incorporado a prépria vivéncia do professor, a sua identidade, ao seu agir, as suas
maneiras de ser (TARDIF, 2014, p. 109-110).
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E de natureza prépria que o trabalho do docente deve levar em conta que o saber-
fazer é eminentemente vivencial daquilo que ele desenvolve em sala de aula, composto pelos
diversos saberes. Ademais, além de ser dindmico € evolutivo ou, como aponta Tardif (2014),
é temporal. Podemos alegar que ndo é uma simples assimilacdo ou adaptacdo com a realidade
existente, mas sua aprendizagem e sua insercéo social dizem muito sobre quem é o docente e
quais as situacfes provenientes que implicam na sua historia de vida, nas suas formas de
interagir e de interpretar o mundo. Tudo isso implica ponderar que a educacédo ¢ uma forma de
interacdo direta ou indireta na realidade e que o docente, com seu trabalho investido, podera
oportunizar a construcao de saberes por seus alunos numa perspectiva emancipatoria.

Nesse sentido, salientamos que os saberes da formacdo profissional, os saberes
disciplinares e os saberes curriculares sdo caracterizados e inconcebiveis sem a pratica
cotidiana da profissdo, na interacdo entre teoria e pratica e na associacdo a partir da
diversidade de vivéncias dos diferentes sujeitos que a compdem. Porém, acentuamos que a
relacdo entre saber do professor e sua atividade desenvolvida em sala de aula com os alunos
ndo pode estar dissociada da questdo ética, ou seja, da realidade dos educandos e dos valores
que 0s cercam.

Por isso, na compreensdo de Névoa (1996), a praxis educativa é o lugar do fazer
pedagdgico e 0 espaco de demonstrar a identidade do docente e seu itinerario que, nas

sociedades contemporéneas, é algo complexo.

[...] a educacdo ndo é apenas um projeto cientifico ou racional, pois a accao
pedagdgica realiza-se a partir de uma pluralidade de valores e de crengas, de ideais e
de situagdes, que é ilusdrio tentar controlar a priori. A educacdo ndo encontra sua
razdo de ser apenas no razoavel, mas também no tragico; ndo é apenas um acto
racional, mas também dramatico (NOVOA, 1996, p. 80).

Desse modo, o propdésito central é perceber que, no desenvolvimento das atividades
que envolvem as mais variadas préaticas pedagdgicas, os educandos inseridos nesse processo
buscam dialogar, refletir e transformar a realidade. Isso deve estar introduzido numa visdo
critica e construtiva para pensar a realidade, na qual o educador tem um papel questionador
das coisas, ou seja, ele se posiciona. Assim, a educagio “[...] é condi¢do para a emancipagio®®
social e deve ser concebida numa perspectiva democratica e de qualidade [...] (OLIVEIRA,
20009, p. 238).

Essa condicdo propicia uma relacdo de autonomia entre docente-discente,

compreendida como “[...] um processo de decisdo e de humanizacdo que vamos construindo

15 E quando o sujeito se reconhece enquanto histérico, inacabado e autbnomo (FREIRE, 2007).
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historicamente, a partir de varias, inUmeras decisdes que vamos tomando ao longo de nossa
existéncia” (MACHADO, 2017, p. 53) ou da relagdo concreta que afeta o ambiente escolar
em suas mais variadas situaces. Nesta, 0 ambiente escolar é o espaco propicio e privilegiado
para a discussdao, levando em consideracdo a vida cotidiana e social em vista de fomentar uma
pedagogia critica.

Nesta perspectiva, 0 pensamento critico é entendido como um artificio metodologico e
de insercdo na realidade, de aprendizagem democréatica e interativa para uma pedagogia
critica voltada para a cidadania e a democracia. E importante trazer presente a pergunta feita
por Gadotti (2003): o que é ser professor hoje e quais s&o 0s seus principais desafios? Nesse

ambito, acompanhamos:

Ser professor hoje é viver intensamente 0 seu tempo com consciéncia e
sensibilidade. Ndo se pode imaginar um futuro para a humanidade sem educadores.
Os educadores, numa visdo emancipadora, nao s6 transformam a informagdo em
conhecimento e em consciéncia critica, mas também formam pessoas. Diante dos
falsos pregadores da palavra, dos marqueteiros, eles sdo os verdadeiros “amantes da
sabedoria”, os filosofos de que nos falava Sécrates. Eles fazem fluir o saber - ndo o
dado, a informacéo, o puro conhecimento - porque constroem sentido para a vida das
pessoas e para a humanidade e buscam, juntos, um mundo mais justo, mais
produtivo e mais saudavel para todos. Por isso eles sdo imprescindiveis (GADOTTI,
2003, p. 17).

Pautados nesse entendimento, ser professor situa-se nas dimensdes que propomos
discutir, ou seja, na dimenséo da profissdo, do social e da moral. Ainda, o trabalho docente
gue se materializa na humanizacdo dentro de uma educacdo para a emancipacao, pautado num
contexto da profissionalidade docente, se alicerca neste compromisso moral que enunciamos.
Nesta direcdo, Monteiro et al. (2010), ao se referirem ao entendimento da profissionalidade
docente proposta por Contreras (2002), afirmam que,

Sem duivida, o compromisso moral implicitamente assumido pelo professor esta
relacionado com sua visdo de mundo e sua identidade pessoal e, muitas vezes, entra
em choque com orientacdes e exigéncias institucionais. Dessa forma, essa questdo
esbarra fortemente na definicdo de autonomia docente, pois € um compromisso
profissional que deve ser resultado de reflexdo e negociacdo de modo a superar
multiplos conflitos que nascem das diferencas de perspectivas tanto dos professores
quanto destes para com os alunos e a comunidade (MONTEIRO et al., 2010, p.
121).

Com relacdo ao compromisso moral, os autores ainda apontam a autonomia como

elemento estruturante da atividade docente. Para melhor discutirmos o termo,
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Segundo o Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa, autonomia pode apresentar 0s
seguintes significados: Direito ao livre-arbitrio, a tomada de decisdes por vontade
prépria, que faz com que alguém esteja apto para tomar suas préprias decisdes de
maneira consciente; independéncia, liberdade; Competéncia para gerir sua prépria
vida, fazendo uso de seus proprios meios, vontades ou principios (DICIONARIO,

[S.d], n.p).

Essas duas definicdes evidenciam uma concepcdo individualista, em que cada um é
responsavel por agir e pensar com plena independéncia em relacdo a outros e em qualquer
contexto. Contrapondo essa ideia, Bobbio (2000 apud MARTINS, 2002) alerta que a
concepgao individualista de autonomia vai na contramdo do entendimento desta na sociedade
primitiva, bem como nas sociedades modernas, complexas e extremamente burocratizadas,
nas quais as decisdes da vida politica ndo sdo tomadas pelos sujeitos individuais, mas pelos
grupos compdem as sociedades. Assim, a autonomia é compreendida na relacdo com o outro
e, para Martins (2002), € uma construcdo historica influenciada por fatores culturais,
econdmicos e politicos que determinam a sociedade no decorrer de sua existéncia.

Nesta direcdo, a autonomia se da nos processos das relacfes estabelecidas com o outro
e da interacdo com o mundo, constituindo um continuum. Para Contreras (2012), ao se referir

a nocao de autonomia docente nesta perspectiva proposta, considera que,

Assim, a autonomia ndo esta desvinculada da conexdo com as pessoas com as quais
se trabalha, nem tampouco é um padrdo fixo de atuacdo. Antes, representa uma
busca e um aprendizado continuos, uma abertura & compreensdo e a reconstrucéo
continua da propria identidade profissional, ou de sua maneira de realiza-la em cada
caso (CONTRERAS, 2012, p. 217-218).

Para o autor, a autonomia esté articulada a dimensdo da obrigacdo moral e, para tanto,
“[...] a obrigacdo moral que entranha a pratica pedagdgica deve buscar o contraste e a
discussdo publica dos principios e finalidades educativas e de sua realizacdo” (CONTRERAS,
2002, p. 200). Nessa percepcao, a autonomia no campo da docéncia esta envolta nas relaces
de respeito e de valorizacao de diversos saberes.
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4 AS CONCEPCOES DE DOCENCIA: O QUE OS PPP REVELAM

Neste capitulo buscamos discutir a relevancia do PPP enquanto documento norteador
do espaco escolar, assim como sua articulagdo com o conceito de docéncia anunciado e a
profissionalizacdo docente, perpassando pela sua definicdo e sua perspectiva historica.
Apresentamos elementos que constituem a docéncia a partir da analise de cada PPP, os quais

sistematizam evolucdes, rupturas e continuidades no conceito de docéncia.

4.1 SITUANDO O PPP

No Brasil, iniciamos a década de 90 com a recém aprovada Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988), considerada a constituicdo cidada e que garantiu educacao gratuita de
qualidade como um direito de todos. A Constituicdo assegurou também — no art. 206°, inciso
VI — que o ensino sera ministrado com base no principio da “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei” (BRASIL, 1988, n.p), principio assegurado ademais pela LDBEN
n. 9.394/96 (BRASIL, 1996), que estabelece a LDB. Em seu art. 3°, inciso VIII, é relatada a
forma de “gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, n.p). O documento de 1996 reforca ainda em seu art. 14°
0 principio constitucional da gestdo democratica da educacdo e determina a participacdo dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do PPP da escola. Com esta exigéncia da LDB, o

conceito da escola ultrapassa os muros escolares e envolve a sociedade como um todo.

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do ensino
publico na educacdo bésica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

| - participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes (BRASIL, 1996, n.p).

Assim, a gestdo democréatica do ensino puablico foi um marco na estruturacdo da
educacdo no pais, pois introduziu um novo tipo de gestdo, pautada na democracia e na
autonomia, garantindo a participagédo da coletividade com base na descentralizagdo do poder.
Da mesma forma, tornou-se um grande desafio para as unidades escolares que precisavam
garantir sua consolidacéo.

O periodo da redemocratizacdo tambeém foi marcado por grandes transformacdes na

sociedade no meio cientifico e tecnologico. O modelo capitalista pautado nas orientacGes do
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paradigma neoliberal impactou as relacbes humanas e de trabalho e o conhecimento. As
politicas de cunho neoliberal ganharam forca principalmente a partir da crise econémica de
1968-1974. Nesta etapa avancada do capitalismo, foram ampliadas a flexibilizacdo do
trabalho, as privatizacdes, a liberacdo financeira, as desregulamentacdes e a fragilizacdo dos
Estados-nacionais, visando a liberacdo extensiva das atividades econdmicas, compreendidas
como produgéo, distribuigéo, troca e consumo — o chamado livre mercado (HARVEY, 2011).

Esse modelo organizacional de sociedade, pautado na intencdo de acelerar o
desenvolvimento econémico, abrange a escola como espaco pensado para sua propagacao.
Frigotto (2010, p. 20) afirma que:

A educacéo no Brasil, particularmente nas décadas de 1960 e 1970, de prética social
que se define pelo desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, atitudes,
concepgdes de valores articulados as necessidades e interesses das diferentes classes
e grupos sociais, foi reduzida, pelo economicismo, a mero fator de producdo —
“capital humano”. Asceticamente abstraida das relagdes de poder, passa a definir-se
como uma técnica de preparar recursos humanos para o processo de producdo. Essa
concepgdo de educagdo como ““fator econdmico” vai constituir-se huma espécie de
fetiche, um poder em si que, uma vez adquirido, independentemente das relacdes de
forca e de classe, ¢ capaz de operar o “milagre” da equalizacdo social, econdmica e
politica entre individuos, grupos, classes e nagdes.

Nesse cenario, a educacdo assume um novo papel ao atender as demandas do sistema
econdmico, alterando a sua funcdo primordial enquanto préatica social, histérica e coletiva.
Logo, passa a servir a interesses particulares ditados pelo capitalismo (FRIGOTTO, 2010).
Desse modo, os conhecimentos tém como papel reproduzir valores numa perspectiva de
escola imersa em um sistema de privatizacdo que serve ao mercado.

Dentro deste contexto, apos a promulgacdo da LDB n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996),
surge um forte movimento das Secretarias de Educacdo ao pensar a organizagdo e a
elaboracdo dos PPP das escolas publicas. Nesta época, aparecem producdes tedricas,
discussdes e pesquisas sobre este tema. Veiga (2000), uma das principais pesquisadoras sobre

0 PPP no Brasil, discorre sobre a importancia da constru¢do do documento.

[...] a primeira acdo que me parece fundamental para nortear a organizacdo do
trabalho da escola é a construcao do projeto pedagdgico assentado na concepcdo de
sociedade, educacdo e escola que vise a emancipacdo humana. Ao ser claramente
delineado, discutido e assumido coletivamente ele se constitui como processo. E, ao
se constituir como processo, 0 projeto politico pedagégico reforca o trabalho
integrado e organizado da equipe escolar, enaltecendo a sua fungdo primordial de
coordenar a acdo educativa da escola para que ela atinja 0 seu objetivo politico
pedagégico (VEIGA, 1996, p. 157 apud VEIGA, 2000, p. 12).
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O PPP constitui-se enquanto esséncia do trabalho desenvolvido pela escola. Ele requer
compromisso coletivo e revela a identidade da Instituicdo Escolar, pois parte de um contexto
histérico e singular e traz a clareza da acdo intencional que é o ato educativo. Como
documento norteador da escola, contém de maneira formal, objetivos, estratégias e métodos a
serem alcancados e 0s meios para concretiza-los. Portanto, € um projeto por reunir propostas
concretas a executar durante um determinado periodo.

A LDB (BRASIL, 1996, n.p) prevé que os estabelecimentos de ensino, respeitadas as

normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo o compromisso de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

Il — administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

111 — assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas;

IV- velar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;

V — prover meios para a recuperacao dos alunos de menor rendimento;

VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracao
da sociedade com a escola;

VII — informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execucdo de sua proposta pedagogica.

O art. 13, inciso |, responsabiliza o segmento de professores quanto a participacdo na
elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino. Assim, a LDB (BRASIL,

1996, n.p) estabelece que os docentes incumbir-se-do de:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir planos de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

Nesse contexto, Veiga (2005, p. 13) afirma que “[...] todo projeto pedagogico da
escola €, também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao compromisso
sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagdo majoritaria”. E politico por
trazer a fungdo social da escola e por inseri-la num processo democrético e de interaces
sociais, considerando a escola como um espago de formacdo de cidaddos conscientes,
responsaveis e criticos que atuam individual e coletivamente na sociedade. E, é pedagdgico
por definir a organizacao das atividades e o processo de ensino e de aprendizagem. Marques

(1994, p. 9), ressalta que:
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A intencionalidade politica traduzida em proposta pedagdgica ndo é apenas
constatativa ou descritiva, mas é constitutiva do ser da escola, que se define, assim,
em sua especificidade e identidade, por se fazer elucidativa da vontade coletiva e
relevante para os fins a que oferece as condi¢des de se cumprirem.

Portanto, como é o principal documento norteador da escola, o PPP deve ser
construido de forma participativa e democratica. Este planejamento participativo requer o
entendimento de que planejar é ato solidario em busca da construcdo da realidade desejada.
Para Gandin (1995, p. 28), “[...] ¢ bom insistir que o planejamento ndo ¢ s6 fazer planta e
administrar os recursos, mas é, antes de tudo, esclarecer o ideal, o sonho, o que sempre
envolve a discussdo de valores e de sua hierarquia”.

Desse modo, o PPP deve ser um guia para a comunidade escolar, estipulando quais
sdo 0s objetivos da instituicdo e 0 que a escola, em todas as suas dimensdes, vai fazer para
alcancé-los. Nele, deve estar presente todo o contexto que compde o ambiente educacional,
assim como a proposta curricular com as diretrizes adotadas para a avaliagdo da aprendizagem
e a metodologia de ensino. Segundo Veiga (2004, p. 12), “[...] ao construirmos os projetos de
nossas escolas, planejamos o que temos intencdo de fazer, de realizar. Lancamo-nos para
diante, com base no que temos, buscamos o possivel”.

O PPP é um documento organizador e orientador do trabalho nos espacos
educacionais. Deve ser orientado por um pensamento ideoldgico ao “[...] estar intimamente
articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagédo
majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidaddo para um tipo
de sociedade” (VEIGA, 1998, p. 13). Nesse contexto, o PPP ¢:

Concebido na perspectiva da sociedade, da educacdo e da escola, ele aponta um
rumo, uma dire¢do, um sentido especifico para um compromisso estabelecido
coletivamente. Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente, o
projeto constitui-se como processo e, ao fazé-lo, reforca o trabalho integrado e
organizado da equipe escolar, assumindo sua funcdo de coordenar a acdo educativa
da escola para que ela atinja o seu objetivo politico-pedagégico (VEIGA, 2010, p.
1).

O ideal é que o PPP seja elaborado pela comunidade escolar como um todo, porém
nem sempre € 0 que acontece, visto que a elaboracdo do documento acontece muitas vezes
por meio de um Conselho Escolar formado por representantes de diversos segmentos da
comunidade, por participacdo individual ou por formacdo de plendrias. O PPP € um

documento vivo na escola e deve estar a mao de toda a comunidade escolar. Sendo objeto
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desta pesquisa, apresentamos na secao seguinte as especificidades da escola eleita para anélise
dos PPP.

4.2 EMEB JOSE THEOBALDO UTZIG: HISTORIA E CONTEXTO

A Escola Municipal de Educagdo Basica José Theobaldo Utzig'® foi criada pela
Portaria E/118/86 de 07 de marco de 1986. O documento foi publicado no Diario Oficial do
Estado, n.° 12.915, em 13 de marc¢o de 1986, com autorizacao para o funcionamento de 12 a 42
série a partir daquele ano. Pelo Parecer do Egrégio Conselho Estadual de Educacdo, n.°
247/86, aprovado em 25 de marco de 1986, foi autorizado o funcionamento de 5% a 82 série,
cuja implantacao foi feita gradativamente (PPP, 1998, p. 35).

A Escola Basica José Theobaldo Utzig, jurisdicionada a 11* CRE até 1998, quando
passou a jurisdicdo da 23% CRE, mantida pelo Estado de Santa Catarina, foi criada com base

nas seguintes justificativas (PPP, 1998, p. 35):

e Acelerado crescimento demografico da regido e consequente aumento da
populacdo em idade escolar;

e Politica de investimento na educacao;

e Oportunidade de trabalho na rede do municipio, atraindo populacdo de
municipios vizinhos;

e Demanda de jovens na faixa etéria abaixo de 14 anos;

e Localizacdo pratica da escola para atender a popula¢do, uma vez que muito
préximo situa-se um ndcleo habitacional da COHAB.

e No municipio existem somente duas escolas basicas, situadas na sede, para
atender a toda a clientela estudantil do municipio.

e A Unidade Escolar recebeu esse nome em homenagem ao ilustre cidaddo e
funciondrio publico José Theobaldo Utzig, com relevantes servigos prestados a
comunidade pinhalense, inclusive sendo um de seus pioneiros. Ademais, a escola
foi municipalizada pelo Decreto n° 3.383, de 23 de novembro de 1998, e é
denominada hoje como “Escola Basica José Theobaldo Utzig”. Em abril de
1999, o Executivo Estadual passou o corpo discente da escola e a gestdo plena
para o0 municipio. A escola tem por objetivo estimular a comunidade escolar para
0 exercicio da cidadania, possibilitando a apropriagdo do conhecimento
historicamente elaborado e a transformac&o social.

Os PPP, objetos deste estudo, sdo documentos constituidos em espacos temporais
diferentes, a0 mesmo tempo em que a concepcdo metodoldgica da escola apresenta
importantes diferencas que serdo apresentadas no decorrer do presente capitulo. Quanto ao
espaco temporal, o primeiro PPP da EMEB José Theobaldo Utzig data de 1998, primeira
década apos a promulgacdo da Constituicdo, na qual é estabelecido no art. 206, inciso VI, que

16 Com a Lei n.° 2707/2021, de 16 de abril de 2021, a escola passou a ser denominada “Escola Municipal de
Ensino Fundamental (EMEF) José Theobaldo Utzig”. A mudanga no nome ocorreu porque a escola necessitava
se adequar de acordo com a faixa etaria que atende.
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0 ensino sera ministrado com base no principio da “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei” (BRASIL, 1988, n.p), abrindo espaco para a participacdo da comunidade no
processo de ensino e de aprendizagem.

O segundo PPP foi elaborado em 2013 pela comunidade escolar. Apés este
documento, foi mapeado um PPP com registro do ano de 2016 que contém a mesma estrutura
e organizagdo do documento de 2013, apresentando apenas algumas atualizagdes de dados da
escola e suprimindo partes do texto. Ambos os PPP trazem presente a “educacdo cidada” que
busca, na comunidade escolar, a inspiracdo para os projetos escolares. A educacdo cidada esta
presente na escola desde 2008, quando o Partido dos Trabalhadores (PT) assumiu a Prefeitura
Municipal junto com o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB). Este PPP foi
finalizado na época do processo politico de destituicdo da presidente Dilma Rousseff, o que
foi considerado por Chaloub e Lima (2018, p. 202-252) e por Krawczyk e Lombardi (2018, p.
2) como um “Golpe Parlamentar-Juridico-Midiatico” que interferiu nos rumos do pais em
todos os setores.

O PPP de 2021, que comecou a ser reestruturado em 2020 e foi impresso em 2021, ndo
apresenta essa conjuntura do pais em seu interior — questdes desse marco temporal pés-golpe
—, mas traz para o contexto da escola os Sistemas Apostilados de Ensino, da empresa Sistema
Educacional Familia e Escola (SEFE) — braco do Grupo Educacional Opet para o ensino
publico. Estes materiais consistem numa das formas de privatizacdo da educacgdo, conforme
indica Adrido (2018).

No decorrer deste capitulo realizamos as analises dos PPP construidos ao longo da
historia da escola. Neste sentido, demos énfase as categorias conceituais das concepcdes de
docéncia a partir de Tardif (2002) e de Contreras (2002) ou da racionalidade técnica apontada
por Tardif (2002). Desta forma, o que pretendemos evidenciar na presente etapa da pesquisa
foi a presenca das dimensdes da profissionalidade da docéncia contida nos documentos, além
das continuidades e das descontinuidades ao longo da constru¢do dos documentos em analise.
Optamos por extrair excertos dos documentos que foram escolhidos como instrumentos de
analise para melhor compreendermos os fragmentos analisados. Ademais, estes fragmentos

sdo apresentados em letra italica para facilitar a leitura e identificacéao.

4.3 O PPP DE 1998 E A CONCEPCAO DE PROFISSIONAL DA EDUCACAO

E no cendrio apresentado na secio anterior que o primeiro PPP da Escola EMEB,

datado do ano de 1998, foi construido. A partir de relatos e da leitura do documento, tomamos
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conhecimento de que ele foi amplamente discutido com a comunidade escolar, porém
verificamos a falta de embasamento tedrico na sua construgdo. No topico “Metodologia e
Contetidos” deste PPP (1998), ha um breve registro sobre a opgdo teorica: “Trabalhar os
conteudos de acordo com a Proposta Curricular, embasados no Materialismo Historico” (PPP,
1998, p. 13). O registro “de acordo com a Proposta Curricular” se refere a proposta Curricular
do Estado de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2014) do ano de 1998, mas ao longo do
texto no documento ndo ha registro de fundamentacéo teorica sobre a opc¢éo citada.

Destacamos que o documento da Proposta Curricular (SANTA CATARINA, 2014),
citado pelo PPP da escola, traz como finalidade se constituir como um documento referencial,
tedrico e metodoldgico para a acdo educativa catarinense. Seus objetivos se alicercam na
matriz tedrico-filosofica do materialismo historico e dialético e na matriz epistemoldgica
historico cultural da pedagogia historico-critica®’.

Assim, entendemos ser necessario realizar uma leitura e analise minuciosa do
documento, identificando seu posicionamento filoséfico, pois segundo Trivifios (1987, p. 17),
o documento é “[...] como uma concepcao do mundo que explica cientificamente a natureza e
a sociedade, estabelecendo as leis de seu desenvolvimento e a maneira de conhecé-las”.
Portanto, a partir do PPP ¢ possivel perceber — conhecimentos e significados — as concepcoes
de sociedade, de homem, de educacgdo e em que tendéncia pedagdgica se fundamenta.

Este documento foi forjado a partir da demanda imposta as escolas, ou seja, que cada
instituicdo tivesse seu documento. Com a implantacdo das reformas neoliberais no campo
educacional, a descentralizacdo se faz presente como forma de regulacdo estatal, permitindo
as escolas maior autonomia e, consequentemente, possibilidade de elaboracdo de seus
documentos norteadores. Esses documentos vém na esteira destas transformagdes, num
periodo de reformas implantadas na década de 1980, no qual os politicos foram delineando
uma politica educacional contraria daquela implantada durante o regime militar. Embora a
configuracdo do PPP tenha comecgado na década de 1980, foi apenas evidenciado na LDB n.°
9394/96 (BRASIL, 1996). A necessidade de criar politicas contra hegemonias ganha forga
para derrubar as politicas reprodutivistas aos interesses das classes dominadas, embora ainda

hoje na pratica temos uma escola precaria, apesar do esforco de muitos.

17 «A pedagogia histérico-critica surgiu no inicio dos anos de 1980 como uma resposta a necessidade
amplamente sentida entre os educadores brasileiros de superacdo dos limites tanto das pedagogias néo criticas,
representadas pelas concepgoes tradicional, escolanovista e tecnicista, como das visdes critico-reprodutivistas,
expressas na teoria da escola como aparelho ideol6gico do Estado, na teoria da reproducéo e na teoria da escola
dualista. Durante a década de 1980, essa proposta pedagogica conseguiu razoavel difusao, tendo sido tentada,
até mesmo, a sua adogdo em sistemas oficiais de ensino, como foi o caso, em especial, dos estados do Parana e
de Santa Catarina” (SAVIANI, 2008, prefacio 72 edicdo).
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O PPP de 1998 como primeiro documento construido serve de base para os demais.
Na sua parte inicial, é explicitado o cenario da humanidade em que ela esta “caminhando
cada vez mais para a morte que para a vida”’ (PPP, 1998, p. 1). Em seguida, o documento

trata do tipo de sociedade e de homem que almeja:

Inseridos nesse contexto, queremos nos empenhar na construcédo de uma sociedade
transformadora (democratica), igualitaria, justa, fraterna, participativa, que possa
proporcionar a todos oportunidades de agGes democraticas, onde os individuos
sejam respeitados e que haja condi¢fes dignas de vida e garantia da cidadania.
Para alcancarmos essa sociedade precisamos de individuos livres, criticos,
participativos, dinamicos, coerentes, curiosos, responsaveis, cooperadores,
competentes, democraticos, corajosos, pensantes, honestos, trabalhadores, felizes,
conscientes, criativos, persistentes, articuladores, comprometidos, de conhecimento,
que lutem, que sejam capazes de tomar iniciativas, sem medo de ousar, inovar e
protestar contra as injusticas, de conhecer o mundo no qual estdo inseridos e de,
como sujeitos ativos, transformar este mundo (PPP 1998, p. 2).

O desejo de construcdo de uma sociedade diferente da qual os sujeitos estdo inseridos
estabelece 0 homem como ser social e histérico. Esse conceito de homem aproxima-se da
perspectiva historico cultural que tem como seu teorico fundador Vygotsky (1994), o qual
afirma que ao longo de nosso desenvolver aprendemos as formas humanas disponiveis na
cultura que nos humanizam. Esse desenvolver-se humano acontece na interagdo com o outro,
ou seja, se efetiva pela mediacdo semidtica, na qual acontece a aquisicdo de recursos e de
instrumentos desenvolvidos ao longo da histéria pelo género humano no processo coletivo de
trabalho. Conforme Pino (2000, p. 61),

As formas humanas de organizacdo social, em que a sociabilidade natural se
concretiza, sdo obra do homem e, como tal, obedecem a leis histéricas que
determinam as condicBes concretas de sua producdo. E o caréater historico dessa
producdo que define o social humano.

O processo de humanizar-se ndo acontece de forma direta. Ele é dialético, pois se
concebe por elementos da cultura e da natureza e se da na pratica social que € permeada pelo
processo de criacdo de significados, onde simbolos instituidos adquirem significacdo concreta
no contexto de sua producdo. Dessa forma, Vygotsky (1996, p. 64-65) corrobora afirmando

que,

E preciso, antes de mais nada, assinalar o carater extraordinariamente amplo da
experiéncia herdada pelo homem se for comparada com a experiéncia animal. O
homem n&o se serve apenas da experiéncia herdada fisicamente. Toda nossa vida, o
trabalho, o comportamento baseia-se na utilizacdo muito ampla da experiéncia das
geragdes anteriores, ou seja, de uma experiéncia que ndo se transmite de pais para
filhos através do nascimento. Convencionaremos chama-la de experiéncia historica.
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Para Vygotsky (1996), esse € um movimento dialético, no qual o sujeito humano nédo
tem um comportamento passivo frente ao meio externo. Ha uma trama de relagcdes que nos
constituem como sujeitos, determinam o lugar em que estamos neste mundo. Essas relacdes
nos constituem enquanto ser social e histdrico e produzem conhecimento.

Desse modo, ao analisarmos o excerto retirado do PPP, evidenciamos, a partir do
contexto historico e social em que se situa a sociedade, 0 homem e a escola, a categoria
dimenséo social. Ao remeter o sujeito politico e, consequentemente, com capacidade de acao
transformadora, 0 documento também traz presente a categoria da dimensdao moral. Neste
cenario, o papel do professor se coloca no compromisso social e politico e avanga, ao
descrever o papel da escola posteriormente.

O conhecimento é apontado como elemento de garantia para que aconteca a
transformacéo e possui papel determinante na constituigdo da formagéo da sociedade. Nesse
viés, Vygotsky (1996, p. 2) afirma que,

A luta pela sobrevivéncia e a selecdo natural, as duas forcas motrizes da evolugéo
biolégica no mundo animal, perdem a sua importancia decisiva assim que passamos
a considerar o desenvolvimento histérico do homem. As novas leis que regulam o
curso da histéria humana e que regem o processo de desenvolvimento material e
mental da sociedade humana, agora tomam seus lugares.

A partir do papel que o conhecimento toma no desenvolvimento da sociedade, bem
como seu papel transformador dentro desta perspectiva histérico cultural, observamos que o
PPP (1998) em analise aborda o modelo de sociedade que se tem, bem como os homens que
fazem parte dela. O documento, ao contextualizar o homem e a sociedade a que esta imerso,
visualiza possibilidades de sociedade que se quer alcancar considerando seres humanos
sociais que determinam a condi¢do da histéria humana. Seres que, por meio da educacdo,
constituem a humanidade produzida historicamente. Nesse contexto, Saviani (2012, p. 287)
pondera que,

O que ndo € garantido pela natureza tem que ser produzido historicamente pelos
homens; e ai se incluem os proprios homens. Podemos, pois, dizer que a natureza
humana ndo é dada ao homem, mas é por ele produzida sobre a base da natureza
biofisica. Consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.

O autor considera a educacdo como um fendmeno préoprio dos seres humanos e 0

trabalho educativo como um trabalho que se volta, especificamente, a questdo do saber. Este



87

trabalho educativo produz nos individuos a humanidade. Em seguida, o documento traz o
perfil da escola que se quer.

Pretendemos portanto uma escola comprometida com o conhecimento global,
desvinculada da ideologia dominante, agradavel, criativa, atraente, competente,
responsavel, inovadora, critica, consciente de seu dever social, cooperativa e néo
assistencialista, alicerce de uma sociedade digna, queremos uma escola
democratica, aberta onde as decisGes sejam tomadas e assumidas coletivamente,
comprometida com o conhecimento inovador, que ensine aprender a aprender, que
parta da realidade do aluno e que valorize, que possibilite a conscientizacdo, a
humanizagdo com condi¢des de desenvolver no homem todas as potencialidades,
ajudando a comprometer-se no processo de transformacéo da sociedade, queremos
uma escola com professores em constante atualizacdo e valorizados como
profissionais da educagéo, para transmitir e teorizar o conhecimento historicamente
construido, valorizando acéo, a reflexdo critica, 0 questionamento, a inquietacao a
incerteza e a curiosidade (PPP, 1998, p. 2).

O registro de que se almeja uma escola comprometida com o conhecimento revela que
a escola ndo deve tratar de qualquer conhecimento, mas “[...] a escola é uma instituicdo cujo
papel consiste na socializagdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 2011, p. 14). O autor
refora ainda que “[...] a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular” (SAVIANI, 2011, p. 14).

Nesta perspectiva, Oliveira (2003, p. 7), ao analisar a “passagem pela escola” como
“modalidade predominante de atividade de criangas e jovens”, discorre sobre o papel da

escola com base na psicologia histérico-cultural.

Podemos afirmar que é ndo apenas legitimo, mas necessério que a escola trabalhe
com a construcdo de um determinado modo de pensar. Essa questdo remete a nogao
de intencionalidade do ato educativo, afastando-o daquilo que é, de alguma forma,
espontaneo ou natural: é para desenvolver um modo de pensar, privilegiado pela
sociedade em que estd inserida, que a escola trabalha o desenvolvimento das
criancas. Remete, também, a ruptura entre a escola e o cotidiano (OLIVEIRA, 2003,

p. 7).

A escola enquanto espago privilegiado do conhecimento historicamente sistematizado
pela humanidade se assenta na concepcdo da pedagogia historico-critica. Esse vies se
fortalece quando a instituicdo expressa seu compromisso com o conhecimento e, sobretudo, se
desvincula da ideologia dominante, reforgando ser o trabalho educativo intencional e por meio
dele a possibilidade de aprendizagem de conhecimentos especificamente humanos. Nesta
perspectiva, Saviani (2003) afirma seu posicionamento em relacdo ao que a escola deve ser,

sendo possivel observar a superacdo do modelo de sociedade capitalista neoliberal que se tem.
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Com reflexdes e analises do tipo das aqui apresentadas, procura-se fundar e objetivar
historicamente a compreensdo da questdo escolar, a defesa da especificidade da
escola e a importancia do trabalho escolar como elemento necessario ao
desenvolvimento cultural, que concorre para o desenvolvimento humano em geral.
A escola é, pois, compreendida com base no desenvolvimento histérico da
sociedade; assim compreendida, torna-se possivel a sua articulagdo com a superacao
da sociedade vigente em direcdo a uma sociedade sem classes, a uma sociedade
socialista. E dessa forma que se articula a concepcdo politica socialista com a
concepcdo pedagdgica histdrico-critica, ambas fundadas no mesmo conceito geral de
realidade, que envolve a compreensao da realidade humana como sendo construida
pelos préprios homens, a partir do processo de trabalho, ou seja, da produgdo das
condigBes materiais ao longo do tempo (SAVIANI, 2011, p. 88).

Diante da realidade trazida pelo PPP (1998) em relacdo a sociedade daquele tempo —
na qual a classe dominante busca formas de dominacdo da classe trabalhadora —, por sua
opcao tedrica, a escola precisa posicionar-se ética e politicamente, aproximando-se das
discussbes propostas por Saviani (2003), nas quais o0 autor relata o papel da escola mediante
as contradicdes sociais que se pdem. O documento traz as aspiragfes da escola para
concretizar a sociedade e o homem que almeja. Além disso, podemos salientar 0 quesito
planejamento, destacando que o mesmo deve ser “participativo, democrdtico e global” (PPP,
1998, p. 2). Essa descricdo do planejamento revela que este elemento tem importancia e traz
presente a categoria da profisséo, elencada dentro dos saberes disciplinares e refor¢cando seu
carater de coletividade.

Entre os desejos, o PPP (1998) aponta como deve ser o conteudo, a metodologia, a
avaliacdo, a relacdo aluno-professor, os dias de estudo, a formacdo, o horario escolar, o
uniforme escolar, o ambiente escolar, a merenda, entre outros. A listagem desses elementos
aponta a relevancia do processo de ensino e de aprendizagem, bem como para o trabalho
cotidiano do professor, o qual envolve os saberes docentes, categorizados no capitulo anterior

com base em Tardif (2000). Quanto a relacdo do professor com o aluno, o documento destaca:

Que a relacao do professor e aluno seja de reciprocidade, com didlogo aberto, onde
ambos tenham oportunidade de fazer seus apontamentos, num relacionamento
igualitario, e respeito mdtuo, amizade, companheirismo, compromisso, humildade,
parceria e cumplicidade na construcdo do saber. Uma relacdo que considere as
divergéncias de ideias como oportunidade de crescimento matuo, criando condi¢Bes
de planejar, decidir realizar e avaliar as atividades sem ameacas, imposicoes,
ofensas, autoritarismo, onde o aluno veja no professor alguém que o apoia e
fortalece na apropriagédo e constru¢éo do conhecimento em que o professor exerca
essa tarefa com prazer e responsabilidade (PPP, 1998, p. 3-4).

Este excerto revela detalhadamente os saberes experienciais, categorizados na
dimensao da profissdo, considerando que ““[...] ndo sdo saberes como os demais, sdo, ao

contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas



89

construidas na pratica ¢ na experiéncia” (TARDIF, 2014, p. 54). O autor enfatiza que é na
relagdo com o outro, “[...] do confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva
dos professores, que 0s saberes experienciais adquirem certa objetividade” (TARDIF, 2002, p.
52). A prética e a experiéncia se ddo, principalmente, neste relacionar-se cotidianamente com
os alunos. O meio social — neste caso a escola — possibilita a interacdo constante do docente
nesta trama, emergindo saberes experienciais.

Ainda, o documento reforca o papel da escola:

Queremos uma escola com professores em constante atualizacdo e valorizados
como profissionais da educacdo, para transmitir e teorizar o conhecimento
historicamente construido, valorizando a acéo, a reflexdo critica, o questionamento,
a inquietacdo, a incerteza e a curiosidade (PPP, 1998, p. 2).

Neste registro, o documento traz intrinsecamente a concep¢do de docéncia que se
refere aos professores como “profissionais da educacao”. Contempla a categoria da profissao,
explicitando os saberes docentes e evidenciando o papel da formagdo na constituicdo da
docéncia — discutido no capitulo anterior ao descrevermos os saberes da formacao profissional
—, assim como traz implicitamente a categoria da dimensdo moral ao enunciar a “reflexdo
critica”.

Partindo do exposto no PPP (1998) e com base na perspectiva histérico-cultural de que
a educacdo é condicdo para a humanizacdo e a escola espaco privilegiado para que esse
processo ocorra, além de que o ser humano ndo se apropria de forma espontanea dos
conhecimentos historicamente acumulados, a escola é a instituicdo com esta finalidade.
Assim, “[...] o ato de produzir, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2012, p. 13), 0 que demanda
um trabalho educativo intencional e planejado no qual o professor ocupa um lugar de

protagonismo. Corroborando, Oliveira (2003, p. 7) afirma que,

A passagem pela escola é a modalidade predominante de atividade de criangas e
jovens e é central na propria concepcdo de desenvolvimento nas sociedades
escolarizadas, podemos afirmar que é ndao apenas legitimo, mas necessario que a
escola trabalhe com a construgdo de um determinado modo de pensar. Essa questao
remete & nocao de intencionalidade do ato educativo, afastando-o daquilo que é, de
alguma forma, espontdneo ou natural: é para desenvolver um modo de pensar,
privilegiado pela sociedade em que estd inserida, que a escola trabalha o
desenvolvimento das criangas.

Portanto, ao afirmar que a escola trabalha com a construcdo de um determinado modo

de pensar, Oliveira (2003) destaca que € este 0 espagco onde se rompe com 0 cotidiano e que
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se toma o conhecimento historicamente acumulado como centro do processo educativo. A
autora diferencia a aprendizagem escolar da aprendizagem que ocorre fora escola,
assegurando ser a aprendizagem escolar um ato intencional que envolve o desenvolvimento
psicoldgico, no qual se trabalha com conhecimentos de dimensdes da filosofia, da ciéncia e da
arte, isto é, disciplinas cientificas e logica formal, possibilitando ao sujeito pensar o0 mundo
teoricamente. O surgimento do pensamento tedrico € um novo modo de pensar e reflete o
papel da escola na formacdo de modalidades de pensamento particulares.

Neste contexto, para Saviani (2007, p. 417-418), ao professor “cabe, de um lado,
garantir a ligacdo dos conhecimentos universais com a experiéncia concreta dos alunos
(continuidade) e, de outro lado, ajuda-los a ultrapassarem os limites de suas experiéncias
cotidianas (ruptura)”. Desse modo, a educacdao escolar assume um papel indispensavel na
constituicdo do desenvolvimento humano, como um espaco privilegiado e de direito do
sujeito para desenvolver as capacidades essencialmente humanas, suas funcdes superiores de
pensamento. A escola é o lugar da transmissdo do conhecimento historicamente
sistematizado, onde o0 humano se apropria dos instrumentos culturais, onde ele se humaniza.
Neste sentido, é importante que a escola e o professor tenham um planejamento coeso no
sentido de criar estratégias que levem o aluno a se apropriar do conhecimento. Segundo Alves
(20186, p. 197),

E nela que, pelo planejamento, pela acdo pedagdgica intencional, dirigida, efetivam-
se processos de reorganizagdo do pensamento, com novas e mais sofisticadas
funcdes, porque mediadas pelo conhecimento e por estratégias pedagogicas que
valorizam a construcdo coletiva e simultaneamente subjetiva, organizada sob a
problematizagéo da prética social dos homens e mulheres historicamente situados.

Nesta perspectiva histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica € por meio da
educacdo que ocorre um desenvolvimento intelectual que, sem a educacdo, seria impossivel
de se desenvolver. Assim, o papel do professor é determinante e o referencial tedrico sua
principal ferramenta de trabalho. Dessa forma, seu fazer pedagdgico garantird o aprendizado
sistematizado do sujeito a partir de um espaco de reflexdo problematizador que media o
desenvolvimento da abstracdo, da generalizacdo e da capacidade de pensar. Este contexto de
aprendizagem escolar indica para a funcdo docente um profissional com formacéo inicial e
continuada que sustenta seu fazer pedagdgico, que domina os saberes docentes e 0s
fundamentos filoséficos da ciéncia, em vistas de efetivar uma mediagdo pedagogica embasada

e de desenvolver fungdes superiores complexas.
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Com base nessas premissas, 0 papel do professor descrito no PPP (1998) em analise
esta em concordancia com a perspectiva de docéncia da pedagogia histérico-critica e atende
as categorias elencadas nesta analise: dimensdo da profissdo, dimensdo moral e dimenséo
social, remetendo para um conceito de docéncia pautada na profissionalidade docente.

No documento consta “que os conteudos sejam trabalhados em conjunto, integrados
aos acontecimentos sociais, basicos, significativos, acessiveis, interessantes, que contribuam
para o homem que queremos formar, priorizando a qualidade, o conhecimento” (PPP, 1998,
p. 3). Este excerto revela a categoria da dimensdo social ao estabelecer o vinculo entre a
realidade e os conteidos desenvolvidos em sala de aula pelo professor. Assim, o objetivo é o
homem que se quer formar, sendo que a relagéo que se estabelece entre o cotidiano do sujeito
e o conhecimento cientifico é responsabilidade do professor, encarregado da mediacédo
pedagogica. Esta é compreendida, segundo Alves (2016, p. 208), “[...] como a préxis
intencional no processo de ensino e aprendizagem, comprometida com o desenvolvimento da
consciéncia critica € com a emancipagdo humana”. Este compromisso explicita a referida
categoria.

Saviani (2012, p. 53) aponta que interessa a educagdo o saber que “[...] emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo”. O autor ainda
argumenta que “[...] uma educacdo escolar comprometida com a classe trabalhadora
concentrar-se-ia naquilo que é o nucleo cléassico da escola, ou seja, a transmissdo-assimilagédo
do conhecimento objetivo e universal” (SAVIANI, 2012, p. 53). Diante do exposto surge o
compromisso do professor com o conhecimento cientifico, num processo educativo
intencional que tem como ponto de partida o conhecimento sincrético, desordenado do aluno,
para chegar ao conhecimento sintético, sistematizado e ligado a pratica social.

E preciso destacar que a pratica social é tomada como ponto de partida e de chegada
na perspectiva da pedagogia historico-critica, na qual professores e alunos sdo partes
importantes e integrantes do método, mas ocupam papéis distintos no processo de ensino e de
aprendizagem. Isso é determinante no trabalho do professor que, pelo conteddo e pelas
estratégias de sala de aula, gera a intervencdo deliberada que promove o desenvolvimento do
ser humano. Desse modo, conforme Libaneo (1994, p. 70), € preciso esclarecer que “[...] a
atuacdo da escola consiste na preparacdo do aluno para o mundo adulto e suas contradicdes,
fornecendo-lhe um instrumental, por meio da aquisi¢do de conteudos e da socializacdo, para
uma participagdo organizada e ativa na democratizagao da sociedade”.

O papel centralizador do professor neste processo exige uma fundamentagéo teorica e

um posicionamento ético e politico para embasar e nortear sua préatica. A clareza do professor
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da educagdo enquanto “[...] uma atividade mediadora no seio da pratica social global”
(SAVIANI, 1989, p. 83) com intencionalidade “sobre os sujeitos da pratica”, tem como
propdsito o surgimento do pensamento critico e a transformacdo social. Por isso Saviani

(2008) destaca como um elemento indispensavel a competéncia técnica do professor:

[...] a competéncia técnica é uma das (ndo a Unica) formas através das quais se
realiza o compromisso politico. Isto significa que ela permite (entre outras
condicdes) efetuar a passagem entre o horizonte politico (0 compromisso politico
pensado como uma possibilidade delineada no horizonte) e o0 compromisso politico
assumido na nossa préatica profissional cotidiana. A competéncia técnica &, pois,
necessaria, embora ndo suficiente para efetivar na pratica 0 compromisso politico
assumido teoricamente (SAVIANI, 2008, p. 35).

O papel do professor na perspectiva da pedagogia historico-critica, brevemente
discutida, estd em consonancia com elementos que compdem o papel do professor do PPP
(1998) em anélise. Este papel atende aos elementos que compdem as categorias propostas
para esta analise e, consequentemente, a um conceito de docéncia que se situa no contexto da

profissionalidade docente.

44 O DOCUMENTO DE 2013/2016: A DOCENCIA ENTRE A RACIONALIDADE
TECNICA E A MEDIACAO

Dentro do contexto que da sustentacdo a construcdo deste PPP (2013), destacamos a
transicdo do governo de Fernando Henrique Cardoso (1998-2002) — o qual inseriu de forma
subordinada o Brasil na economia mundial, regido por uma politica macroecondmica que
instaurou o sistema de metas de inflacdo, superavits primarios e cambio flutuante — para o
mandato de Luiz Inécio da Silva (2002-2012). Este Gltimo governo manteve, de certa forma,
0s ajustes econdmicos implantados anteriormente e, consequentemente, o avango do modelo

neoliberal. Isso fica evidente quando,

No governo FHC foram alicercadas as bases de uma politica educacional
tecnocratica de cunho neoliberal, cujo objetivo era manter o controle social do
Estado e colocar em curso um processo de privatizagdo das politicas sociais. [...] O
neoliberalismo continuou no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, através de
incentivos a participagdo dos sujeitos nas responsabilidades através de projetos e
programas que seriam de competéncia do Estado, e disseminadas através da midia
(OLIVEIRA; PI1ZZI, 2013, p. 11989).

Se na feitura do documento de 1998 o pais estava num periodo de redemocratizagéo,

no ano de 2013 vinha sendo governado por um governo de esquerda com terceiro mandato e
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que foi reeleito no ano seguinte. Ademais, registrava-se um crescimento do IDH!® com uma
melhora significativa no acesso a educag&o.

Neto e Nez (2021, p. 125) destacam que na gestdo de “Lula ¢ Dilma, houve um plus’
educacional. A educacdo vem para o centro do poder como esséncia de desenvolvimento do
Brasil que se insere em um mundo global pelo viés social, somando-se ao politico, ao
econdmico, ao cultural”’. O governo Lula, apostou num “conjunto sist€émico, articulado,
integrado e complementar de politicas educacionais em que todas as etapas e modalidades
estavam interligadas e orientadas para assegurar acesso, permanéncia e qualidade, desde a
creche até a pos-gradua¢ao” (MERCADANTE; ZERO, 2018, p. 25).

Para os governos de Lula e de Dilma (2003-2016) a educag¢éo foi concebida como “um
direito subjetivo de todo cidaddo, uma politica publica de responsabilidade do Estado,
estratégica e imprescindivel para o novo projeto de desenvolvimento da nagdo”
(MERCADANTE; ZERO, 2018, p. 24). Conforme Costa (2020), a gestdo Lula e Dilma
revolucionou a éarea da educacdo a partir de marcos legais, diversas politicas, iniciativas e
programas e entre o periodo de “2002 e 2015, o or¢amento do Ministério da Educacao foi
elevado de R$ 18,01 bilhdes para R$ 126,14 bilhdes” (COSTA, 2020, p. 1).

Durante a era dos governos p6s 2002, ampliou-se o acesso a educacdo infantil com o
Programa Proinféancia, criado em 2007 com o objetivo de garantir o acesso de criangas a
creches e a escolas, bem como a melhoria e a ampliacdo da infraestrutura fisica da rede de
educacdo infantil. Conforme Neto e Nez (2021, p. 132), as ““[...] matriculas em creches quase
triplicaram (de 1,23 milhdo de matriculas, em 2003, para mais de 3,04 milhGes em 2015) e 0
acesso a pré-escola foi praticamente universalizado” e “dados apontam que as matriculas na
Educacdo Infantil cresceram 84,7%, entre 2008 ¢ 2016” (NETO; NEZ, 2021, p. 133).
Ademais, houve a criacdo do Programa Universidade para Todos (PROUNI), que oferece
bolsas de estudo integrais e parciais em instituicdes particulares de educacao superior.

No ano de 2007 foi criado o Plano de Ac¢fes Articuladas (PAR), estratégia de
assisténcia técnica e financeira. Este programa garantia acdes para a ampliacdo da oferta, de
permanéncia e de melhoria das condi¢Bes escolares e, assim, alavancar o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) das redes publicas de ensino. Atingiu a grande
maioria dos municipios com a construgéo de escolas e disponibilizacdo de mobilias, de dnibus

e de recursos pedagdgicos, promovendo um amplo desenvolvimento na educacao bésica.

18 O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) foi criado por Mahbub ul Hag com a colaborago do economista
indiano Amartya Sen. Baseia-se no tripé salde, educacdo e renda. Disponivel em:
https://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0/conceitos/o-que-e-o-idh.html. Acesso em: 10 jan. 2020.
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Destaca-se também em 2012 a cria¢do do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na ldade Certa (PNAIC), que mobilizou esforgos e recursos na valorizagdo dos professores e
das escolas, objetivando alfabetizar todas as criangcas até oito anos de idade. Além do
programa Ciéncia sem Fronteiras, inaugurado em 2011, buscando a consolidacdo, a expansao
e a internacionalizacdo da ciéncia e da tecnologia, da inovagéo e da competitividade brasileira
por meio do intercdAmbio e da mobilidade internacional. Entre os programas deste periodo,
ressaltamos o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC),
instituido em 2011 com a finalidade de ampliar a oferta de cursos de Educacéo Profissional e
Tecnoldgica (EPT), por meio de programas, de projetos e de acdes de assisténcia técnica e
financeira. Neste cenério, entre 2003 e 2014, foram criadas 18 novas universidades federais e
173 campi universitarios, estendendo os mesmos para o interior do pais, e ainda foram
implantados mais de 360 Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

A partir desta conjuntura, observamos que a construgdo do PPP de 2013 foi
estruturada com base no documento anterior, o de 1998. O documento elaborado neste
periodo teve a redacdo alterada numa nova versdo em 2016. Como sdo documentos idénticos,
os analisamos como um s6 documento, porém pontuamos as diferencas conceituais de um
para outro.

O PPP (2013) em analise se diz fundamentado na concep¢do pedagdgica socio-
interacionista (materialismo historico) na linha de pensadores como Vygotsky, Ldria,
Leontiev e outros. Desse modo, assim como 0 anterior, pauta-se na perspectiva historico

cultural.

A teoria histdrico-cultural (ou sécio-histérica) também conhecida como abordagem
sOcio-interacionista, tem como objetivo central “caracterizar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e elaborar hipdteses de como essas caracteristicas se
formaram ao longo da historia humana e de como se desenvolvem durante a vida de
um individuo (REGO, 1995, p. 38).

De acordo com o documento, ele esta ancorado na tendéncia pedagogica progressista,
especificamente pela pedagogia critico-social dos conteudos, tendéncia marxista nascida das
proposicGes desenvolvidas por Snyders. Entre os tedricos dessa pedagogia, 0s mais

conhecidos sdo Saviani, Cury, Mello e Libaneo. Conforme o documento,

[...] essa tendéncia deve-se ao entendimento de que ndo pode ser negado ao
educando o acesso e apropriacdo dos conhecimentos historicamente construidos e
que devem ser permanentemente avaliados face as realidades sociais, fazendo-se
necessdria uma postura critica frente a esse conhecimento. Dai a importancia do
saber do professor (mediador), a experiéncia e o saber do educando, pois é na
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contradicdo existente entre estes que nasce o conhecimento critico e transformador.
Por este motivo, ha necessidade de uma relacdo dialogica entre ambos (PPP, 2013,
p. 10).

A versdo de 2013 traz as quatro competéncias béasicas definidas por Delors (1998):
aprender a ser — competéncia pessoal; aprender a conviver — competéncia relacional; aprender
a fazer — competéncia produtiva; e aprender a conhecer — competéncia cognitiva. Contudo,
elas foram posteriormente suprimidas no documento de 2016.

Os documentos norteadores da educacdo brasileira na época, como o0s Parametros
Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Bésica, em
1998, referenciam as competéncias citadas anteriormente. Esclarecemos a concepcdo de

competéncia nestes documentos. Conforme Ribeiro (2017, n.p),

[...] associa o fazer da escola ao fazer mais imediato da pratica do trabalho. N&o
tomava sequer como referéncia as relagcbes que estdo implicitas no mundo do
trabalho, mas tomava supostas demandas de mercado para pensar a formagdo dos
estudantes da escola de educagdo bésica no Brasil.

Assim, estabelecemos algumas reflexfes a respeito das implicacbes dos termos
“competéncia” e “pedagogia das competéncias” para a escola e a formagdo docente. O
documento traz evidéncias da forte presenca da racionalidade técnica contrapondo a
criticidade e discute a funcdo da escola subordinada as exigéncias do mercado e o papel do
professor reduzido a executor de tarefas.

A apresentacdo dos termos ‘“aprender a aprender”, “aplicar conhecimentos para
resolver problemas” e “ser proativo”, novamente trazem a base tedrica da pedagogia das
competéncias, na qual o sujeito se constitui enquanto auto empreendedor. A formacao de
pessoas nesta pedagogia é para adaptacdo as exigéncias do sistema econémico atual. Duarte

(2000) tece criticas ao lema “aprender a aprender”, pois ele

[...] preconiza que a escola ndo caberia a tarefa de transmitir o saber objetivo, mas
sim a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que deles for exigido pelo
processo de adaptacdo as alienadas e alienantes relagBes sociais que presidem o
capitalismo contemporaneo (DUARTE, 2000, p. 29).

Essa base teorica representa o esvaziamento do trabalho educativo, a depreciacdo do
papel de transmissdo do saber e a descaracteriza¢do do papel do professor. O papel prioritério
da educacéo € preparar o aluno para adaptar-se as novas exigéncias do mercado, distanciando-
se das categorias de analise que fundamentam o conceito de docéncia na profissionalidade.
Souza (2018, p. 116) afirma:
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Isto é parte de um processo de proletarizagdo dessa categoria: os professores deixam
de ocupar um status especial no mercado ou mundo do trabalho. De educadores,
transformam-se, ou sdo transformados, no processo de mercantilizacdo da educacéo,
em apenas mais um fator de producdo, um dos varios fatores que incidem na
aprendizagem do aluno cujo custo inicial [...] pode e deve ser reduzido enquanto
aumenta a eficiéncia. Se os conhecimentos e aprendizagens sdo produto da atividade
do aluno movido por seus interesses, sendo mais importante o que o aluno aprende
por conta prépria do que aquilo que aprende transmitido pelo professor; esse
professor ndo pode mais ser apenas um profissional do ensino — deve deslocar suas
funcdes para as aprendizagens.

O discurso presente neste modelo de competéncia infere diretamente sobre o exercicio
da docéncia, centrando-o na dimensdo instrucional, tomando a pratica como discurso
hegemdnico, esvaziando os contetdos cientificos e priorizando os saberes fundamentais para
a autonomia dos alunos. Neste cenario, o papel da escola é o de formar individuos para a
pratica do trabalho, assumindo como conceito de competéncia “saber fazer” ¢ atendendo a
I6gica da sociedade capitalista neoliberal.

Destacamos que as quatro competéncias citadas no PPP de 2013, como base do
desenvolvimento do ser humano que se quer ter, sdo contrarias a educacéo cidadd anunciada
no mesmo documento e observamos que na atualizacdo do documento em 2016 elas foram
suprimidas. Como ja mencionamos, contrapondo-se ao enunciado de uma educacdo por
competéncias, na sequéncia de seu texto, o PPP (2013) apresenta a educacéo cidada colocada
em pratica na gestdo de 2008-2016 como aquela,

[...] comprometida com a participacdo de todos, visando tornar o educando um
sujeito critico, criativo, autbnomo buscando a construcdo dos conhecimentos
cientificos a partir dos conhecimentos do cotidiano, ou seja, a partir da sua
realidade. Neste processo, toda a comunidade escolar deve estar interligada e
comprometida com a construcdo e a melhoria com qualidade na educacdo (PPP,
2013, p. 13).

Ainda, o documento aponta que na educacao cidada “o conhecimento é construido nas
relagoes humanas, sociais, culturais, econémicas, politicas” (PPP, 2013, p. 13) e que ndo ha
construcdo de conhecimento sem dialogicidade. E, nestas relagdes, ocorrem as trocas das
informacdes dos diferentes saberes para a constru¢cdo de um novo saber, na perspectiva da
educagdo inclusiva, oportunizando “aos educandos a transformacdo democréatica dos
proprios conhecimentos em acgdes, de forma democratica onde todos s@o ouvidos,
respeitados, dando énfase as iniciativas, a criatividade, a livre expressédo, conseguindo assim,
exercer a sua cidadania” (PPP, 2013 p. 14).
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O documento aborda o trabalho coletivo como um dos principais principios da
educagédo cidadd e que o comprometimento em busca de democracia, de autonomia e de
cidadania deve ser de todos — educando, escola e comunidade. Conforme o PPP (2013, p.
140), trabalhar “coletivamente significa respeitar as diferencas, as diferentes formas de ver,
as diferentes ideias, concepgoes, porém tendo presente o processo de constru¢do”. Nessa
esteira, Contreras (2002, p. 227) afirma que “ndo ¢ possivel falar de autonomia de professores
sem fazer referéncias ao contexto trabalhista, institucional e social em que os professores
realizam seu trabalho”.

De acordo com dados do documento, é necessario perceber que o conhecimento se da
com o outro e, portanto, todo ano € construido um plano de acdo coletivo da escola. Este
plano é elaborado a partir de visitas realizadas a comunidade escolar, nas quais 0s moradores
apontam suas angustias e os problemas enfrentados. A partir dos dados coletados é elaborado
um plano de acdo que norteara o trabalho educativo a ser desenvolvido pelo coletivo escolar.
Este trabalho coletivo acontece “na troca, na interdisciplinaridade, no planejamento coletivo,
quando todo grupo escolar pensa coletivamente a escola. E na relacdo entre os seres
humanos que a gente cria, recria, dialoga, sonha, enfrenta conflitos, constréi um projeto mais
justo” (PPP, 2013, p. 14).

Identificados no excerto anterior, os saberes experienciais estdo presentes na dinamica
do trabalho coletivo e compdem a categoria da dimenséo da profisséo. Corroborando com esta

afirmacdo, Tardif (2002, p. 52), pondera que,

E através das relagdes com os pares e, portanto, através do confronto entre os
saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos professores, que os saberes
experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas subjetivas devem ser,
entdo, sistematizadas a fim de se transformar em um discurso da experiéncia capaz
de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus
problemas.

Na descricdo deste trabalho, ainda estdo presentes as categorias da dimensdo moral e
social, com destaque a visita dos professores as familias da comunidade em que a escola esta
inserida. Nesta acéo, a escola assume seu compromisso social e moral, pois ela se apropria do
contexto da sociedade e, a partir dele, busca realizar agdes para intervir neste meio e
concomitantemente desenvolve seu trabalho educativo. E vai além, visto que contempla a
categoria da dimenséo da profissdo na realizacdo do planejamento coletivo, da pesquisa, da
interdisciplinaridade e, sobretudo, no destaque da valorizagéo das relaces.
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O objetivo central do modelo de educacdo cidadd é a formacédo de sujeitos capazes de
construirem sua propria historia a partir da sua realidade e da sua cultura, podendo expressar-
se livremente, porém respeitando a opinido da maioria. A autonomia reflete a liberdade ao
tomar iniciativas e decisdes, responsabilizando-se pelas suas atitudes e agbes. E no direito de
escolha e de opinido e diante da decisao coletiva que ha construcdo de saberes.

No que tange a analise do PPP (2013) quanto as categorias eleitas que compdem a
docéncia na perspectiva da profissionalidade docente, realizamos a analise das suas
dimens6es de forma integrada por entendermos que ha uma linha muito ténue entre uma e

outra. O primeiro fragmento retirado descreve que a escola,

[...] devera ser um foco irradiador e socializador do conhecimento, tendo presente a
formacéo plena da cidadania e a incluséo social, priorizando a educacéo reflexiva
que busca a autonomia do educando e professor, como pensadores autbnomos, que
nao repetem o que o0s outros dizem ou pensam, mas que estejam aptos a fazer os
seus proprios julgamentos, que tém sua propria visdo de mundo, 0 que sdo e 0 que
guerem que o mundo seja (PPP, 2013, p. 13).

Este fragmento revela a profissionalidade docente nas suas trés dimensdes. Ao apontar
a escola como socializadora do conhecimento, ela assume a tarefa que lhe cabe, trazendo para
a arena escolar o conhecimento historicamente construido e socializando-0. Mas, sabemos que
ndo basta socializar este saber, é necessario refletir sobre o0 mesmo e a partir dele construir
novos conhecimentos. Ao referir-se a autonomia tanto do professor como do aluno, o PPP
(2013) faz referéncia a dimenséo moral. Para Contreras (2002), a autonomia profissional esta
associada a percepcdo pessoal do ser e do conviver em sociedade, porém também ao
compromisso social com a educacdo. Portanto, essa autonomia se refere a compreensio “dos
diferentes modos de se conceber o docente”, bem como de sua relacio com a sociedade “e,
por conseguinte, do papel da mesma com respeito a educagdo” (CONTRERAS, 2002, p. 25).

Outro fragmento evidencia a dimensdo da profissdo, abarcando 0s saberes necessarios
para 0 dia a dia do professor. Um trabalho que, apesar de requerer um conhecimento
especifico, deve ser colocado em préatica por meio de um trabalho interdisciplinar, o que
demonstra estar em coeréncia com os planos de acdo colocados em pratica na educacao
cidadd. O fragmento a seguir faz referéncia a este conhecimento que busca o trabalho,

levando em conta todos os aspectos do ser humano.

O trabalho coletivo é um dos principais principios da Educacdo Cidadd. E o
comprometimento entre educando- escola- comunidade na busca da construcao dos
conceitos de democracia, autonomia e cidadania. Trabalhar coletivamente significa
respeitar as diferencas, as diferentes formas de ver, as diferentes ideias,
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concepgdes, porém tendo presente o processo de construgdo. E ser capaz de
perceber gue n&o somos os Gnicos donos da verdade. E compreender que todo nosso
plano de acdo sé se concretizara se todos andarmos juntos, falarmos a mesma
linguagem. E respeitar a identidade de cada um, mas garantindo a construgio
coletiva. O trabalho coletivo se d& na troca, na interdisciplinaridade, no
planejamento coletivo, quando todo grupo escolar pensa coletivamente a escola. E
na relacdo entre os seres humanos que a gente cria, recria, dialoga, sonha, enfrenta
conflitos, constrdi um projeto mais justo (PPP, 2013, p. 14).

A acéo coletiva realizada a partir dos planos de acdo amparados pelo PPP (2013)
direciona para um trabalho interdisciplinar. Cada professor, dentro do seu componente
curricular, desenvolvia o0 mesmo tema, porém com um enfoque que atendia ao curriculo.
Neste cenario os professores sdo protagonistas de praticas interdisciplinares na escola e, como
afirma Morin (2002, p. 35), “[...] a reforma deve se originar dos préprios educadores e ndo do
exterior”. Apesar do curriculo escolar ser minimo e fragmentado, ele “ndo favorece a
comunicacdo e o dialogo entre os saberes. As disciplinas com seus programas e contetdos nao
se integram [...], dificultando a perspectiva de conjunto e de globalizacdo, que favorece a
aprendizagem” (PETRAGLIA, 2001, p. 69).

Santomé (1998, p. 55) define a disciplina como “[...] uma maneira de organizar e
delimitar um territorio de trabalho, de concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um
determinado angulo de visdo”. Logo, as disciplinas sdo necessarias, mas devem conversar
entre si, tornando a escola um espaco vivo e dinamico. Freire (1997) aponta para a
necessidade de trabalhar a partir da realidade do educando e que a utiliza¢do inadequada das
disciplinas acaba fragmentando os saberes, perdendo-se assim a oportunidade de articulagéo

dos mesmos.

Por que ndo discutir com os alunos a realidade concreta que se deva associar a
disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia é a
constante e a convivéncia das pessoas € muito maior como a morte do eu com a
vida? Por que ndo estabelecer uma necessaria “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tm como
individuos? Por que ndo discutir as implicagdes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pelas &reas pobres da cidade? H4 ética de classe embutida
neste descaso? (FREIRE, 1997, p. 33-34).

A partir da necessidade sentida pela escola em considerar os anseios da comunidade, o
PPP (2013) esclarece que,

A autonomia reflete a liberdade ao tomar iniciativas e decisdes, se
responsabilizando pelas suas atitudes e acbes. E o direito de escolha, opinido.
Respeitando aquilo que nas decisGes coletivas foram sendo construidas. N&o
significa fazer aquilo que eu quero, mas aquilo que naquele momento é necessario
para que enquanto grupo, coletivo se alcance os objetivos propostos, tendo presente
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os elementos norteadores do processo (Concepgdo — principios...). Principio do
respeito as iniciativas, a criatividade do coletivo para construgdo de alternativas
que garantam a efetivacdo da proposta (PPP, 2013, p. 14).

Este conceito reflete uma autonomia alicercada nas decisbes coletivas e envolve as
trés dimensdes que compdem as categorias propostas para a anélise deste: a dimensdo da
profissdo, a dimensdo moral e a dimensdo social, elencadas a partir de Tardif (2014) e
Contreras (2002).

A obrigacdo moral trata da compreensdo da docéncia como atividade socialmente
referenciada e revela o compromisso com a comunidade quando, a partir dos seus anseios,
procura levar o educando a refletir sobre a sua condicdo no meio em que esta inserido. Para
este tipo de trabalho, aléem da sensibilidade comum necessaria ao professor, é preciso que a
competéncia profissional abarque os saberes da dimensdo da profissdo. Para Tardif (2014, p.
223), “[...] o saber € um constructo social produzido pela racionalidade concreta dos atores,
por suas deliberacbes, racionalizacBes e motivacBes que constituem a fonte de seus
julgamentos, escolhas e decisdes”.

Com relagédo ao papel do professor, o PPP (2013) o coloca como mediador na
dindmica das interacBes interpessoais e com 0s objetos de conhecimento, “[...] dai a
importancia do saber do professor (mediador), a experiéncia e o saber do educando, pois €é
na contradicdo existente entre estes que nasce o conhecimento critico e transformador. Por
este motivo, hd necessidade de uma relagdo dialogica entre ambos” (PPP, 2013, p. 10).
Assim, “[...] a funcdo que ele desempenha no contexto escolar é de extrema relevancia ja que
é um elemento mediador (e possibilitador) das interacdes entre os alunos com os objetos de
conhecimento” (REGO, 1995, p. 115).

Para Tardif e Lessard (2005, p. 8), a no¢do de docéncia é compreendida como “[...]
uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o
trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente um outro ser humano, no
modo fundamental da interagcdo humana”. Os autores ainda evidenciam “[...] as condicdes, as
tensdes e os dilemas que fazem parte desse trabalho feito sobre e com outrem, bem como a
vivéncia das pessoas que o realizam diariamente” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8).
Atualmente, a funcdo de ensinar, conforme Rolddo (2007), é caracterizada pela

transmissibilidade e pela mediagédo. Desta forma,

[...] ensinar configura-se essencialmente como a especialidade de fazer aprender
alguma coisa (a que chamamaos curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer
ver apreendido) a alguém (o ato de ensinar sO se atualiza nesta segunda
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transitividade corporizada do destinatario_da agdo, sob pena de ser inexistente ou
gratuita a alegada ag&o de ensinar (ROLDAO, 2007, p. 95).

Destarte, as dimensdes de docéncia, embora presentes no PPP, ndo sdo claras.
Observamos que o documento é genérico e cumpre uma exigéncia da lei, servindo mais para
regular a escola quanto a alguns aspectos praticos do que propriamente cumprir a sua funcao.
Entendemos ser preciso evidenciar a diferenca encontrada nos documentos 2013/2016, visto
que o PPP de 2013, ao propor uma educagdo “que desenvolva no ser humano, as quatro
competéncias basicas definidas por Jacques Delors” (PPP, 2013, p. 4), traz para o campo de
discussédo a educacdo reduzida a um conjunto de aptiddes e de competéncias necessarias para
suprir uma vaga de trabalho, secundarizando sua funcdo para a humanizacdo. Resgata-se,
assim, as origens da educacdo com base nas competéncias, marcadas pela Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jomtien na Tailandia, em margo de 1990.
Essa Conferéncia foi convocada pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das NacGes Unidas para a Infancia (UNICEF),
pelo Programa das Nacgdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.
Aliada a esse evento, a UNESCO produziu entre os anos de 1993 e de 1996 o Relatério
Delors, fruto dos trabalhos da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI.

O Relatorio que da origem as quatro competéncias basicas “[...] traga um diagnostico
da situacdo da educagdo mundial, comecando pelas mudangas no cenario econOmico”
(SILVA; ABREU, 2008, p. 527). Ainda, sugere a ampliacdo da educacdo basica onde a qual
“[...] deveria voltar-se para o pluralismo e para a tolerancia” (SILVA; ABREU, 2008, p. 527)
de modo a desencadear uma “barreira contra a violéncia” (SILVA; ABREU, 2008, p. 527).
Por fim, para que essa educacéo se efetive, 0s autores pontuam que ela

[...] devera sustentar-se em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos (viver com os outros) e aprender a ser. A finalidade de uma
educagd@o que se volta para o ‘aprender a fazer’ vincula a educag@o diretamente as
razbes do mercado de trabalho (SILVA; ABREU, 2008, p. 527).

Nesse contexto e com a promessa de uma escola capaz de adaptar-se a novos contextos

e a diferentes momentos,

[...] a politica do Banco Mundial para as escolas de paises pobres assume duas
caracteristicas pedagdgicas: atendimento a necessidades minimas de aprendizagem e
espaco de convivéncia e acolhimento social. Com isso, produz-se, nos sistemas de
ensino, o que Ndvoa (2009) chamou de transbordamento de objetivos, em que 0s
objetivos assistenciais se sobrepdem aos objetivos de aprendizagem. Conclui-se,
assim, que a escola passa a assumir as seguintes caracteristicas: a) contetdos de
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aprendizagem entendidos como competéncias e habilidades minimas para a
sobrevivéncia e o trabalho (como um kit de habilidades para a vida); b) avaliacdo do
rendimento escolar por meio de indicadores de cardter quantitativo, ou seja
independentemente de processos de aprendizagem e formas de aprender; c)
aprendizagem de valores e atitudes requeridos pela nova cidadania (énfase na
sociabilidade pela vivéncia de ideais de solidariedade e participacdo no cotidiano
escolar) (LIBANEO, 2012, p. 20).

O modelo de escola que tem como funcdo atender o mercado de trabalho, acaba por
secundarizar o acesso a cultura e ao conhecimento historicamente construido, como condigéo
para 0 desenvolvimento humano. Pressupde também ao professor um novo padrdo de

docéncia, no qual o instrumental e o técnico se destacam.

[...] oferece-se um kit de habilidades para sobrevivéncia, oferece-se ao professor um
kit de sobrevivéncia docente (treinamento em métodos e técnicas, uso de livro
didético, formacdo pela EaD). A posi¢do do Banco Mundial é pela formacédo
aligeirada de um professor tarefeiro, visando baixar os custos do pacote formacdo/
capacitacdo/salario. O que as politicas educacionais pds-Jomtien promovidas e
mantidas pelo Banco Mundial escondem, portanto, é o que diversos pesquisadores
chamaram de educagdo para a reestruturagdo capitalista, ou educacdo para a
sociabilidade capitalista (LIBANEO, 2012, p. 20).

Nesta direcdo, ao propor esse molde de educacédo, o PPP de 2013 sustenta os indicios
da aproximacdo do conceito de docéncia ao de racionalidade técnica, pois aponta elementos
gue constituem a educacdo como uma ferramenta de conformismo justificada pela
globalizacdo do capitalismo, na qual as diferengas econdmicas, sociais e culturais sdo
naturalizadas. Aos professores, cabe o papel de contribuir para a formacgéo de criancas e de
jovens de forma mecanizada, trazendo a tona um modelo tecnicista que desapropria a no¢ao
de docéncia. J& o PPP de 2016 suprime do texto as quatro competéncias basicas definidas por
Delors (1998) como fundamento para a educacao que se quer construir, alinhando seu texto a
perspectiva histérico-cultural no campo de proposta de uma educacdo cidada com raizes em
Freire e pautada em um trabalho coletivo com base no contexto social. Ao fazer isso, 0
documento apresenta elementos propostos pelas categorias de analise, aproximando-se de

uma docéncia no campo da profissionalidade docente.

4.5 O DOCUMENTO DE 2021 E O PROFESSOR: DE PROTAGONISTA A EXECUTOR
DE TAREFAS

O contexto em que se da a construcdo do PPP de 2021 é marcado por um periodo

bastante critico. Apds ser administrado por 14 anos pelo PT, o Brasil passa por um golpe que
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tira da presidéncia do pais, Dilma Rousseff. Entendemos que € neste periodo que comeca a

corrosdo da democracia no Brasil.

O ano de 2016 foi marcado no Brasil por um grave revés quanto a possibilidade de
promover uma transformacdo social em sentido igualitario. A destruicdo da
Presidente da Republica que chegara ao posto pelo voto popular, por meio de um
impeachment sem respaldo na Constituicdo vigente, mostrou que a democracia
eleitoral passava a condicdo de uma ordem tutelada por grupos poderosos. O
governo que emergiu do golpe dedicou-se a implementar, em ritmo acelerado,
politicas de restricdo de direitos, recusando qualquer debate publico sobre elas e
desprezando a evidente insatisfagdo da maioria da populacdo (MIGUEL, 2018, p. 7).

Embora esse acontecimento ndo parecga ter uma ligagéo direta com 0 nosso objeto de
estudo, percebemos que os espacos democraticos vado se estreitando e os trabalhadores véo
sofrendo uma reducédo nos direitos conquistados a duras penas, fato agravado ainda mais pela
pandemia do Sarc-Cov-2%°. Ao mesmo tempo em que fomos impactados pela pandemia, a
ciéncia no pais sofreu duros golpes por parte do governo por meio da difusdo do
negacionismo, promovendo campanhas contra a vacinacdo e o uso de méascara e incentivando
0 uso de medicamentos ineficazes.

Na feitura do documento de 1998, o pais passava por um periodo de redemocratizagéo.
No ano de 2013 estava sob 0 mandato de um governo de esquerda, registrava um crescimento
do IDH e uma melhora significativa no acesso a educacdo. Em 2019 ha destaque para a crise
social e econbmica caracterizada por um golpe duro nos direitos dos trabalhadores,
enfraquecendo organismos de classe com as terceirizacbes e a flexibilizacdo das leis
trabalhistas, aumentando a desigualdade social e, consequentemente, elevando a pobreza.

Conforme Silva, Machado e Silva (2019), este cenario agravou-se em decorréncia do
golpe juridico, parlamentar, empresarial e midiatico em 2016, protagonizado pela classe

dominante que vai as ruas com sua pauta conservadora. Segundo Silva (2016, p. 146),

Essa ofensiva vem crescendo desde 2013 quando a direita disputou a diregdo das
manifestacdes de junho de 2013 e, com o apoio da grande midia, conseguiu
neutralizar a visibilidade da pauta pela ampliacdo de politicas sociais e colocou em
seu lugar a bandeira de combate a corrup¢do. Em 2015 se sentiu fortalecida para
convocar grandes manifestacfes contra o governo Dilma Rousseff e assumir a
bandeira do impeachment da presidente.

O golpe sofrido pela democracia ndo se encerra no seu ato, mas vai se legitimando ao

longo do tempo, isto é, é um evento aberto que continua sendo ressignificado e a agenda

19 Virus da familia dos Coronavirus que, ao infectar humanos, causa uma doenga chamada Covid-19. Disponivel
em: https://butantan.gov.br Acesso em 29 jan. 2022.
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conservadora implantada trouxe uma série de ataques as minorias. Com o golpe, a educacao
passa por cortes — principalmente nas pesquisas e nas universidades — e por um periodo de
aniquilamento “[...] subordinada aos interesses politicos e ideologicos das classes dirigentes,
dado que cumpre sua dimensdo politica diante da ofensiva do capital sobre o trabalho no
interior da sociedade de classes” (SILVA; MACHADO; SILVA, 2019, p. 9). Ainda segundo
0s autores, a educacdo passa a ser golpeada a partir do governo de Temer — que assume a
presidéncia apos o golpe — por duas frentes.

A primeira frente é a da mercantilizacdo da educacdo quando a educacdo comeca a ser
entendida como um servi¢o nédo exclusivo do Estado. O setor educativo — com o respaldo de
instituicbes como o Banco Mundial, da Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL) e da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) — encara a area da educacdo como potencial de competitividade e de
lucratividade. Assim, 0s empresarios pressionam para a privatizacdo da educacdo bésica e do

ensino superior.

O Estado militante cumpre seu papel ao sucatear a educagdo publica propositalmente
para legitimar a transferéncia de verbas pulblicas a iniciativa privada que,
supostamente, tem o know-how na area. O objetivo é fazer com que os empresarios
possam controlar totalmente a educagdo sem interferéncia do Estado, tornando-a
fonte de lucro diante da crise. A reboque da mercantilizacdo, para satisfacdo
completa dos interesses das classes hegemoénicas, objetiva-se produzir um ser
humano décil que se mantém aparentemente incolume diante de toda tragédia do
capitalismo predatério; ser humano este, moldavel, adaptavel e resignado as
vicissitudes do mercado. Tal educacdo serve a nova concep¢do de sociabilidade
ligada a transformacdo do mundo do trabalho que exige competéncias
perpetuamente renovaveis e em circunstancias amplamente flexiveis (SILVA;
MACHADO; SILVA, 2019, p. 10).

A segunda frente ¢ a da moraliza¢do conservadora que, “em parceria Ccom  0S
interesses  neoliberais”, os ‘“neoconservadores legitimam a educagdo para o mercado”
(SILVA; MACHADQO; SILVA, 2019, p. 10). Ao mesmo tempo, estabelecem uma agenda de
intolerdncia e preconceito (xenofobia, homofobia, racismo, machismo, intolerancia religiosa,
desrespeito aos movimentos sociais, etc.), enfrentando os preceitos constitucionais.

A iniciativa privada recebeu um aporte muito grande de recursos dos governos de
FHC, Lula e Dilma, ampliando o direito a educacdo mais quantitativamente do que

qualitativamente. Neste cenario,

A educagdo, tanto em sua forma simbdlica quanto institucional, tem um papel
essencial a desempenhar na luta contra o ressurgimento das culturas fascistas,
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narrativas histéricas miticas e ideologias emergentes da supremacia e nacionalismos
brancos (GIROUX, 2019, p. 68 apud AFONSO, 2020, p. 406).

Este cenario construido nos ultimos anos a nivel nacional alicerca o cenario atual. A
partir de 2017, com uma nova gestao politica no municipio de Pinhalzinho (SC), se coloca em
pratica uma outra forma de gerir a educacdo, trazendo desde 2018 para a rede municipal de
ensino o Sistema Apostilado “Sistema de Ensino Familia ¢ Escola (SEFE)” de Curitiba, brago
da Editora Opet para a rede publica. O PPP de 2021 nédo relata as mudancas do cenario
brasileiro, porém ao longo do seu documento traz a adeséo ao sistema de apostilas, que € uma
das formas de privatizagdo apontadas por Adrido (2018).

O documento (PPP, 2021), embora semelhante aos anteriores, comegou a ser
construido em 2019 — sua primeira versdo impressa foi em 2020 e atualizada em 2021. Nele,
sdo retomadas as quatro competéncias de Delors (1998), citadas no documento de 2013, e é
acrescida a funcdo dos profissionais de todos os segmentos da escola. Ainda, contempla a
missdo e a visdo da escola e traz os conceitos essenciais que orientam a acdo pedagdgica da
escola.

No repertorio de conceitos que norteiam a acao pedagdgica da escola, o PPP apresenta
ainda, como nos documentos anteriores, que “a proposta curricular desta rede de ensino, bem
como da escola opta pela concepcdo histérico-cultural de aprendizagem, também chamada
de socio-historico ou sociointeracionaista (Materialismo historico na linha de pensadores
como Vygotsky, Luria, Leontiev e outros)” (PPP, 2021, p. 41). Como ja argumentamos
anteriormente sobre as implicagdes desta perspectiva sobre a docéncia e o processo de ensino
e de aprendizagem, destacamos a contradicdo que o documento apresenta, visto que, ao
mesmo tempo em que opta por esta corrente pedagdgica, institui um material pedagdgico

(apostila) que norteia o trabalho da escola. Segundo o documento,

O material pedagdgico é fornecido pela Secretaria Municipal de Educacéo de
Pinhalzinho e pago pela Prefeitura Municipal de Pinhalzinho. A utiliza¢do do
material pedagdgico é imprescindivel ao desenvolvimento das aulas, pois através
dele podemos dinamizar a nossa prética, facilitando a compreenséo dos contetidos
pelos alunos, além de tornar as aulas mais interessantes e eficazes, contribuindo
para a compreensdo dos alunos e desenvolvimento do raciocinio l6gico (PPP, 2021,
p. 60).

Adotar sistemas apostilados de ensino ou simplesmente apostilas nas redes municipais
de educacdo traz para a arena educacional alguns pontos que precisam ser discutidos. A
educacdo no Brasil melhorou muito quanto ao acesso, porém com indices de desempenho

baixos, 0 que é alardeado como ineficiéncia e ineficacia, criando uma demanda por mais
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qualidade. A partir disso, a educacdo no Brasil comega a se adequar as imposi¢Ges do
neoliberalismo e, conforme Ball (2018, p. 2), “[...] 0s problemas tornam-se oportunidades de
lucro. As solucdes sdo pagas. Existe um mercado de solugdes”. Estas solugdes chegam aos
municipios como solu¢bes magicas para os problemas educacionais, oferecendo desde o
material até a formacdo dos professores e as plataformas educacionais, padronizando
conteudos curriculares e avaliagdes. Este sistema é um modelo de mercantilizacdo que vem se
constituindo como um fendmeno internacional e que acompanha a expansdo do

neoliberalismo. Dardot e Laval (2016, p. 17), reforcam que,

[...] o neoliberalismo, antes de ser uma ideologia ou uma politica econémica, é em
primeiro lugar e fundamentalmente uma racionalidade e, como tal, tende a estruturar
e organizar ndo apenas a acdo dos governantes, mas até a propria conduta dos
governados. A racionalidade neoliberal tem como caracteristica principal a
generalizacdo da concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo
de subjetivacdo. O termo racionalidade ndo é empregado aqui como um eufemismo
que nos permite evitar a palavra ‘capitalismo’. O neoliberalismo é a razdo do
capitalismo contemporaneo [...].

Desse modo, 0 sistema de apostilas vai na contramdo de “uma educacdo
emancipadora, do conhecimento, da aquisicdo e do usufruto da cultura, e da reflexdo sobre
sua condi¢do de cidaddao” (MOTTA, 2001, p. 87 apud CAIN, 2014, p. 151). Ainda, traz um
ensino pautado no instrucionismo e tira do professor a autonomia. A adoc¢do das apostilas
consiste numa logica de mercantilizacdo e de privatizacdo da educacdo. Conforme Sousa
(2017, p. 175), “[...] esse sistema orquestrado pelo capital define o papel da educacgéo escolar,
inferindo no PNE (2014-2024), [...] criando leis aliadas aos seus interesses” e o controle ¢
feito pela “[...] avaliacdo da qualidade da educacdo a partir de indices como o IDEB, o SAEB,
entre outros, exigidos pelos organismos internacionais” (SOUZA, 2017, p. 175). Nesse

contexto, Contreras (2002, p. 212) afirma que,

Os processos de racionalizacdo do trabalho do professor, a separacdo da concepgéo e
da execucdo ndo significam apenas uma dependéncia dos professores as diretrizes
externas, mas esse processo de dependéncia externa se produz necessariamente ao
preco da coisificacdo dos valores e das pretensdes educativas.

Além disso, conforme Souza (2017, p. 96), ““[...] com um forte trabalho de marketing,
tem se afirmado como um material moderno e atual, embora se trate de um material cheio de
limitagdes”. Souza (2017, p. 96), baseado em Amorin (2008, p. 46), constata “[...] que as
apostilas estdo fundamentalmente constituidas por iniciativas mercadologicas que visam,

primeiramente, a ampliacdo dos negocios das empresas privadas € ndo a experiéncia ou o
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desenvolvimento didatico pedagogico dessas instituicdes”. Ademais, Goodson (1995, p. 22)
afirma que “a melhor forma de se ler erradamente e erradamente interpretar o curriculo é fazé-
lo tomando-se como base um catalogo. Catalogo €é coisa muito sem vida, muito desencarnada,
muito desconexa e as vezes intencionalmente enganosa”. Portanto, as apostilas séo a traducao
do curriculo e, neste cenério, assumem o papel de catdlogo, com contetudos e metodologias

predeterminadas. J& na dimens&o da profissionalidade docente,

[...] o professor filtra e seleciona os outros saberes e por isso mesmo permite aos
professores retomar seus saberes, julga-los e avaliados, e entdo objetivar um saber
formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacdo
constituido pela préatica cotidiana (TARDIF et al., 1991, p. 231).

E importante ressaltar que o quadro de metas — contido no documento em analise,
especificamente na “Dimensdo Pedagodgica” em que a primeira meta corresponde em
“aumentar em 10% o indice do IDEB” — apresenta como uma das agdes a “Utilizacdo do
material SEFE como referéncia” (PPP, 2021, p. 64). Para Horta Neto (2007, p. 3), atrelar a
qualidade aos indices “[...] comeca a ganhar relevancia no mundo todo a partir da década de
1990 na onda das reformas neoliberais”. Como principal recurso ¢ apontado o Livro Integrado
do SEFE que serve como referéncia, desconsiderando todas as dimensdes da profissionalidade
docente. A dimensdao moral é ignorada ao tirar das mados do professor a autonomia de
construcdo do percurso pedagdgico que efetiva o processo de ensino e de aprendizagem e
omite a dimensdo social ao impor o uso de um material pronto, com metodologias e
contedos predeterminados, descontextualizado da realidade do aluno. Ainda, confronta a
dimensdo da profissdo docente, ao rejeitar os saberes da docéncia e na qual o professor é mero

executor de tarefas. Sobre o tema, Contreras (2002, p. 65) pontua que,

A atuagdo docente ndo é um assunto de decisdo unilateral do professor ou
professora, tdo-somente, ndo se pode entender o ensino atendendo apenas os fatores
visiveis em sala de aula. O ensino é um jogo de “praticas aninhadas”, onde fatores
histéricos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com os
individuais. Deste ponto de vista, 0os docentes sdo simultaneamente veiculo através
dos quais se concretizam os influxos que geram todos estes fatores, e criadores de
respostas mais ou menos adaptativas ou criticas a esses mesmos fatores.

Assim, a escola desenvolve seu trabalho condicionada ao aumento de uma meta
avaliativa e rompe com a perspectiva histdrico-cultural que considera em seu pProcesso
pedagdgico. Ainda sobre o papel do professor, 0 documento afirma que o mesmo “é quem
planeja e organiza” 0 processo de ensino e aprendizagem e “sua a¢do ndo é isolada, tem

intencionalidade e deve estar vinculada ao meio social e cultural” (PPP, 2021, p. 48).
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Ademais, como “um profissional da educac¢do, tem uma func¢do social que busca
emancipagdo ndo dissociando a teoria de sua pratica” (PPP, 2021, p. 48). Este excerto
atende a categoria da profissdo, ao considerar que o professor € quem planeja e, portanto, é
responsavel pelo processo ensino e aprendizagem, tem formagdo com conhecimento e sua
acdo € intencional e coletiva, envolvendo os diversos saberes. Compreende ainda a dimensao
moral, pois tem autonomia sobre o seu fazer, destaca sua emancipacao e € considerado um
profissional da educacdo. Contempla a categoria da dimensdo social destacando sua funcéo
social e a intencdo sobre o meio em que estd inserido. O aluno é considerado um ser
construido historicamente.

O fazer pedagogico na escola é coletivo, porém o exercicio docente é singular e
sempre existiu. Conforme Tardif (2008, p. 12), “[...] um professor nunca define sozinho e em
Si mesmo 0 seu proprio saber profissional”. Ainda segundo o mesmo autor, “[...] sdo
integrados as praticas docentes cotidianas, as quais sao amplamente sobredeterminadas por
questdes normativas e até mesmo éticas e politicas” (TARDIF, 2008, p. 12). Além disso, a
atuacdo profissional docente requer um rol de conhecimentos para o exercicio profissional, a
profissionalizag&o.

Assim, o docente vai se constituindo ao longo do seu trabalho, interferindo em como a
escola também se constitui, pois isso também é resultado de um coletivo de profissionais que
atuam concomitantemente por um longo tempo. Tardif e Raymond (2000, p. 1) consideram
que,

[...] se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as marcas
de sua prépria atividade, e uma boa parte de sua existéncia, é caracterizada por sua
atuacdo profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela tornou-se — aos seus
préprios olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, seu éthos,
suas ideias, suas fungdes, seus interesses etc.

Portanto, o PPP é fruto de um coletivo de profissionais que, juntamente com os demais
membros da comunidade escolar, o constroem. Contudo, frisamos que muitas vezes € um
documento construido em funcdo de uma determinacdo e nem sempre é vivo dentro da escola.
Isto €, muitos passam pela instituicdo e ndo tomam conhecimento dele, sendo que o PPP

deveria ser 0 organizador de toda a equipe escolar. Para Veiga (2010, p. 1),

Concebido na perspectiva da sociedade, da educagdo e da escola, ele aponta um
rumo, uma direcdo, um sentido especifico para um compromisso estabelecido
coletivamente. Ao ser claramente delineado, discutido e assumido coletivamente, o
projeto constitui-se como processo e, ao fazé-lo, reforca o trabalho integrado e
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organizado da equipe escolar, assumindo sua funcdo de coordenar a acdo educativa
da escola para que atinja o seu objetivo politico-pedagogico.

Ao analisarmos a concepcéo de professor dentro do PPP (2021), podemos destacar que
embora conste que 0 “papel do professor no processo de ensino e aprendizagem é o de
protagonista, € um incentivador, um mediador que estimula e orienta o aluno a aprender”
(PPP, 2021, p. 47), o Sistema Apostilado de Ensino adotado pela Rede Municipal de
Educacdo traz um receituario do que, do como e do quando ensinar determinado conteudo,
restando ao professor pouco protagonismo. Assim, o profissional é o mediador de um
conteudo e de uma metodologia desacreditada por muitos. Logo, como o professor deve ser
protagonista e ndo um mero tarefeiro, Tardif e Lessard (2008, p. 35) afirmam que, “[...] a
docéncia € um trabalho cujo objeto ndo € constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de
relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de
resistir ou de participar da agdo dos professores”.

Quanto aos saberes docentes que contemplam a categoria da dimensdo da profissao, ao
se referir a formac&o profissional, o documento destaca que a formac&o é importante e precisa
ser valorizada, afirmando “que a formagdo continuada é um dos meios para assegurar a
elaboracédo, reelaboracdo e a producdo de novos conhecimentos para que o professor seja
proativo na criatividade e renovacdo pedagogica, a partir das novas demandas da
sociedade” (PPP, 2021, p. 27). Porém, o documento destaca que ainda em 2021 ocorreram
“cursos de formacéo continuada ofertados pela SEFE, que séo de 40 horas anuais” (PPP,
2021, p. 27). Entendemos que esses cursos trazem um direcionamento para a forma como o
professor deve trabalhar, ou seja, atrelados a apostila. Para Giacomini (2013, p. 12), o SEFE
como responsavel pela formacdo dos professores “[...] possui estratégias de governamento
que tém em vista gerir as praticas dos professores com o objetivo de normatizar os saberes

docentes e o curriculo escolar”.

Para isso, tem-se aderido a nivel de rede municipal de ensino ao Sistema de Ensino
SEFE, que caracteriza-se como um ‘“sistema” que proporciona aos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental um trabalho intencional e planejado com os Livros
Didaticos Integrados, possibilitando, a aquisicdo de novos conhecimentos,
construcdo e reelaboragdo de conceitos e saberes. Portanto, por meio da
aprendizagem, os alunos irdo se desenvolver para o exercicio da Cidadania. Tais
conhecimentos podem ser ampliados, aprofundados e redimensionados no trabalho
da sala de aula (PPP, 2021, p. 54).

Fica claro que este material determina o que deve ser trabalhado em sala. O processo

ensino e aprendizagem esta centralizado neste material e, portanto, o trabalho do professor é
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secundario. O documento cita que, ao pensar “em atender as necessidades educativas da
escola, buscou-se uma parceria que comungasse dos mesmos objetivos de aprendizagem que
a Rede de Ensino almejava. O sistema SEFE mostrou-se a melhor escolha para atender as
demandas pedagogicas” (PPP, 2021, p. 56). Neste sentido, nos questionamos sobre como
uma empresa que fornece material para o pais inteiro consegue atender as peculiaridades

locais, j& que ela ndo toma conhecimento da realidade do contexto da escola e da sala de aula.

Assim, o sistema de ensino SEFE, incorporando os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s), as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s), e os
Referenciais Curriculares Nacionais (RCN’s) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), aponta soluc@es educacionais que permite a todo o professor traduzir aos
alunos a complexidade e a cientificidade de cada componente curricular
construindo conhecimentos para a vida politica social, cognitiva emocional (PPP,
2021, p. 54).

Neste interim, podemos questionar sobre quais solu¢es educacionais sdo estas... Ao
se referir a categoria da dimensdo moral, no que tange a autonomia do professor discutida por
Contreras (2002), fica a indagacéo sobre o trecho “permite a todo o professor”. Isto &, as
solugdes educacionais € que regem a acdo do professor na sua docéncia? Nesta linha,
destacamos a gravidade do fato ja que, conforme o excerto, cabe ao professor a tarefa de
traduzir aos alunos “[...] a complexidade e a cientificidade de cada componente curricular
construindo conhecimentos para a vida politica, social, cognitiva e emocional” (PPP, 2021,
p. 54). No mesmo documento, |é-se que 0 “papel do professor no processo de ensino e
aprendizagem é o de protagonista, € um incentivador, um mediador que estimula e orienta o
aluno a aprender” (PPP, 2021, p. 47). Desse modo, perguntamos: como ele pode ter seu
trabalho reduzido a tradutor do conhecimento e como ser protagonista neste cenario?

No gue tange a autonomia docente, Contreras (2002), reitera que este conceito nao é
uma construcdo isolada, mas é decorrente da coletividade do trabalho pedagdgico. Assim,

torna-se

[...] implicita a cada posi¢do, antes exposta, hd& uma versdao da autonomia
profissional ou uma forma diferente de encarar essa questdo, pois o significado que
ela possa adquirir depende da forma que se tenham solucionado as relagdes entre
pratica, finalidades, exigéncias e condi¢cBes do contexto (CONTRERAS, 2002, p.
209).

Evidenciamos também a relevancia dos saberes da profissdo aqui aniquilados. Afinal,
se 0s saberes docentes sdo construidos na trajetoria do professor a partir da sua formacao, na

relacdo ensino e aprendizagem e s@o determinantes para o seu desenvolvimento profissional,
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como sera possivel desenvolver um profissionalidade docente, sendo o professor um mero
executor de tarefas?

Quanto ao curriculo, o PPP (2021) o conceitua engquanto,

[...] um norteador do processo, construido a partir do PPP da escola que viabiliza a
sua operacionalizacdo, orientando as atividades educativas, as formas de executa-
las e definindo as suas finalidades. Esta em constante transformacdo social e
histérica sendo a base para o processo ensino aprendizagem. Deve ser uma
construcdo coletiva visando a interdisciplinaridade e a contextualizagdo com a
realidade do aluno. Uma proposta de escolarizagdo envolvendo conteldos,
atividades e competéncias com vista ao desenvolvimento do estudante (PPP, 2021,
p. 47).

Entendemos que um curriculo dessa forma definido, contempla a categoria da
dimensédo da profissdo, pois ele é resultado de uma construcdo coletiva com funcéo social.
Ainda, o documento afirma que ele “representa o modo como a gestdo e os professores
pensam e agem no processo de aprendizagem visando sobre a identidade e sobre a
comunidade escolar” (PPP, 2021, p. 47).

Embora o PPP seja um documento organizador da escola e que o curriculo deva
encontrar sustentacdo nele, o que encontramos no documento de 2021 é que o norteador do
curriculo é o material do SEFE, pois traz um rol de metodologias e de contedos. E, embora
esclareca que os professores sdo livres para segui-lo, pode haver uma vigilancia velada sobre
seu uso e, sendo este o curriculo formal, existe relacdo com a realidade da escola. Conforme
Rauber (2019, p. 159), se “[...] o Projeto Politico-Pedagdgico e o curriculo sdo documentos
que representam as concepcdes pedagdgicas da escola e a realidade na qual esta inserida; [...]
exige um processo de constante revisdo, adaptagdo e avaliagdo”. Para Libaneo, Oliveira e
Toschi (2012, p. 178), o PPP deve estar “[...] em permanente avaliacdo, em todas as suas
etapas e durante todo o processo, a fim de garantir o carater dindmico da vida escolar em
todas as suas dimensoes”.

Ao destacar os elementos que um sistema apostilado impde sobre o processo de ensino
e aprendizagem, a escola, 0s alunos e, consequentemente, a docéncia, o PPP (2021) desponta
a aproximacdo do conceito de docéncia — em predominancia — a perspectiva da racionalidade
técnica. Consequentemente, o documento se afasta das categorias de analise propostas a partir
da profissionalidade docente e se aproxima da racionalidade técnica, ao colocar na méo do
professor um material pronto e acabado, elaborado por especialistas distantes do contexto
escolar. Assim, neste modelo de ensino, “[...] 0s professores sdo reduzidos a técnicos,

responsaveis pela aplicacdo ou transmissdo dos conhecimentos cientificos, estes produzidos
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por sujeitos ditos academicamente mais qualificados” (GARCIA, 1999 apud SLONSKI;
ROCHA; MAESTRELLLI, 2017, p. 4).

Girouux (1997, p. 40) corrobora, afirmando que,

[...] os professores sdo treinados para usarem quarenta e sete modelos diferentes de
ensino, administracéo ou avaliagdo. Contudo eles ndo sdo ensinados a serem criticos
destes modelos. Em resumo, ensina-se a eles uma forma de analfabetismo conceitual
e politico. Em vez de dominarem e aperfeicoarem o uso de metodologias,
professores e administradores deveriam abordar a educacdo examinando suas
préprias perspectivas sobre a sociedade, as escolas e a emancipacdo. Em vez de
tentar fugir de suas préprias ideologias e valores, os educadores deveriam confronta-
las criticamente de forma a compreender como a sociedade os moldou como
individuos, no que é que acreditam, e como estruturar mais positivamente os efeitos
gue tem sobre seus estudantes.

Destituido de saberes, o professor ndo produz conhecimentos e age isolado em um
imediatismo de praticas mecanicas, isto é, o professor € um consumidor de metodologias. Ha
um distanciamento entre a teoria e a pratica da docéncia e o professor é considerado

incapacitado para elaboracéo curricular. Neste sentido,

[...] regido pelo discurso ideoldgico da administragdo e controle o professor fica
isolado e preso a uma agdo mecénica baseada na pratica escolar e distante de
apropriagbes legitimas de um arcabouco tedrico construido a partir de um
posicionamento critico e consciente sobre sua acdo pedagdgica (SLONSKI;
ROCHA; MAESTRELLLI, 2017, p. 7).

Logo, é fundamental que o professor leve em conta a realidade do contexto escolar
para que possa desenvolver uma pratica de transformacdo que tenha sentido e que o

possibilite agir de forma critica. Consta no PPP (2021, p. 42) que,

Os profissionais da escola devem conhecer a realidade onde a mesma esta inserida
e, contando com a participacdo de todos, desenvolveram um processo de ensino e
aprendizagem que dé& respostas a estas realidades, valorizando assim sua
singularidade, construindo pontes para o processo de transformacdo em que o
educando se sinta como o personagem principal com potencialidades de
transformacao social.

Este excerto se refere a dimensdo social, pois aborda o papel que o meio exerce sobre
a préatica educativa. Ao mesmo tempo, torna-se ponto de referéncia para a estruturacdo do
curriculo e das a¢des dos docentes. Este meio legitima as praticas, as quais sao influenciadas
por ele. Para Bezerra (2017, p. 111), “[...] a relacdo que se estabelece entre os docentes e 0s
educandos, ou seja, a relacdo pedagogica por exceléncia, vivida na escola, é, portanto, uma

pratica social”. Ademais, ela se concretiza no meio social e por isso é determinante da préatica
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pedagbgica, mas “ndo s6 por que se concretiza na interagdo entre professores e alunos, mas
também porque esses atores refletem a cultura e contextos sociais a que pertencem
(SACRISTAN, 1995, p. 66 apud BEZERRA, 2017, p. 111). Assim, a préatica pedagdgica
reflexiva como pontos de partida e chegada a pratica social se caracteriza pela
indissolubilidade entre teoria e prética, em que as dicotomias tendem a desaparecer. Com
carater inquieto e criador e acentuado grau de consciéncia, “[...] a pratica pedagdgica tem
como preocupacdo produzir mudancas qualitativas e, para isso, procura munir-se de um
conhecimento critico e aprofundado da realidade” (SCHMIDT; RIBAS; CARVALHO, 1999,
p. 23).

Confrontamos a dicotomia entre o excerto recortado anteriormente com a escolha do
material didatico adotado pela escola e, aqui, amplamente discutido. Evidenciamos a
relevancia, como o proprio documento discorre, de se “conhecer a realidade” e que esta
realidade forneca indicios, elementos para a pratica pedagdgica que promova a transformacao.
Este contexto sugere que é o professor quem elabora o curriculo, o qual deve ser pensado para
determinado contexto e grupo, com objetivos especificos. Porém, no documento encontramos
inimeros indicios que ndo confirmam essa a realidade. Em decorréncia do material adotado,
nos questionamos como é possivel desenvolver um processo de ensino e aprendizagem que
leva em conta contextos sociopoliticos ndo reduzindo o ensino ao contetdo, com o uso de um
sistema apostilado.

Reiteramos que a realidade social e do proprio contexto da escola é Unica, complexa,

comporta sujeitos singulares e abarca relacdes que déo significado ao fazer docente. Portanto,

A realidade social ndo se deixa encaixar em esquemas preestabelecidos do tipo
taxondmico ou processual. A tecnologia educativa ndo pode continuar a lutar contra
as caracteristicas, cada vez mais evidentes, dos fenémenos préticos: complexidade,
incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores (PEREZ GOMEZ, 1992,
p. 99).

Nesse sentido, a pratica do professor, que considera a realidade social, requer presenca
dos elementos da dimensdo moral e, sobretudo, da autonomia. Ao abordarmos a implicacdo
do sistema apostilado sobre o conceito de docéncia, no que tange a autonomia do professor,
revelamos um rompimento, pois a dimensdo moral esta vinculada a dimenséo social. Nesta
mesma direcdo, Contreras (2002) pontua sobre o elo entre a dimensao social e autonomia,

afirmando que,



114

A autonomia ndo é um chamado a autocomplacéncia, nem tampouco ao
individualismo competitivo, mas a convic¢cdo de que um desenvolvimento mais
educativo dos professores e das escolas vird do processo democratico da educacéo,
isto é, da tentativa de se construir a autonomia profissional juntamente com a

autonomia social (CONTRERAS, 2012, p. 302).

Esse repertério de elementos, que caracteriza a docéncia em uma aproximacao da
racionalidade técnica e se distancia da profissionalidade docente, € consequéncia da

proletarizacdo do trabalho, pois

[...] fechados em suas classes, os professores ndo tém nenhum controle sobre o que
acontece fora delas; eles privilegiam, consequentemente, praticas marcadas pelo
individualismo, auséncia de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal como
critério de competéncia, etc. Em suma, longe de estar se profissionalizando, constata-
se que esses diferentes fatos levantam no fundo toda a questdo da proletarizacdo do
trabalho docente ou, a0 menos, de transformacdo de grupos de professores em equipes
de executivos que ndo tém nenhum vinculo com as decisGes que os afetam (TARDIF;
LESSARD, 2008, p. 27).

Por intermédio da divergéncia de ideias mapeadas, ha indicios de que o documento
cumpre somente uma determinacdo na lei, pois ndo serve como norteador da escola e da
pratica pedagdgica ao ndo seguir uma linha coerente. Identificamos no documento analisado
uma contradicdo de conceitos. Ha elementos que situam o professor nas categorias da
profissionalidade docente, mas ha elementos predominantes de aproximacdo do professor na
perspectiva da racionalidade técnica. Afinal, “[...] a racionalidade técnica, nega o0 mundo real
da pratica vivida e reduz o conhecimento pratico do professor a uma técnica e/ou contetdo
apreendido em sua docéncia” (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI 2017, p. 5), claramente
visualizado na leitura do material. Assim, como resultado, “[...] 0 professor ndo produz
conhecimento, reproduz acriticamente um compéndio de conceitos e técnicas, acreditando em
uma iluséria e melhor qualidade técnica do ensino” (SLONSKI; ROCHA; MAESTRELLI,
2017, p. 7).
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5 ANALISE RECORRENTE: EVOLUCOES, RUPTURAS E CONTINUIDADES

Considerando o percurso investigativo realizado que culminou nesta dissertacéo,
tecemos algumas consideracdes acerca do estudo proposto, norteado pelo objetivo de analisar
as concepcoOes acerca da docéncia que permeiam os PPP da Escola Municipal de Educagéo
Basica José Theobaldo Utzig, do municipio de Pinhalzinho (SC) e suas possiveis implicagdes
na profissionalidade docente. Trouxemos como questdo norteadora: quais as relacdes e as
descontinuidades entre os PPP da Escola José Theobaldo Utzig quanto a concepgdo de
docéncia?

Inicialmente, buscamos entender o processo de construcdo da docéncia, compreender
0s conceitos sobre as concepc¢des de docéncia, de trabalho, de profissdo, de oficio e de
trabalho docente. Procuramos compreender o conceito de profissionalidade docente,
resgatando a origem do termo, as concepgdes e 0s conceitos, evidenciando que hd uma
diferenciacdo entre os termos profissionalizacdo, profissionalismo e profissionalidade. Para
Sacristan (1995, p. 22), “[...] é especifico na atuacdo docente, [..] o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constitui a especificidade
de ser professor”.

Procuramos a literatura nas bases de dados — como a BDTD — e a concepcdo de
docéncia nos PPP, visando conhecer o que vem sendo discutido sobre a tematica, quais 0s
caminhos e as direcdes das pesquisas, bem como as lacunas existentes. A partir da literatura
analisada, constatamos que, apesar de ser um tema relevante, os estudos sobre a nogéo de
docéncia sdo limitados, principalmente no ambito escolar e especificamente nos PPP.
Entretanto, a nossa pesquisa se diferencia das demais pesquisas porque analisamos a
concepcao de docéncia dentro dos PPP de uma escola municipal de Pinhalzinho. Buscamos
compreender, dentro desses documentos, a concepcdo de docéncia integrada ao processo de
constituicdo da profissionalidade docente a partir das dimensdes apontadas por Contreras
(2002) e Tardif (2014). Elegemos como categorias de analise as dimensdes da profissao e,
dentro desta, os saberes da formacao, os disciplinares, os curriculares e 0s experienciais. Além
da dimensdo social e da dimensdo moral, as quais abarcam a autonomia dos professores na
visdo de Contreras (2002).

Ademais, ao concluirmos o presente trabalho dissertativo, percebemos a necessidade
de fazer uma retomada historica da educacéo no Brasil, especialmente a partir do governo de
Fernando Henrique Cardoso (1994-2002). Direcionamos nosso olhar para este periodo, pois a

criagio do Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado trouxe uma serie de
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normatizagdes para o servigo estatal, enquadrando a educa¢do como uma agao nédo exclusiva
do Estado. Abrindo assim, um leque de possibilidades para que o terceiro setor entrasse na
arena educacional por meio da formulacdo de politicas pablicas a partir da acdo das think
tanks?°,

Ressaltamos as diferentes formas de mercantilizacdo e de privatizagcdo da educacdo no
Brasil em que grandes empresas educacionais criam solugdes educacionais. Conforme Sousa
(2017, p. 175), “[...] esse sistema orquestrado pelo capital define o papel da educacéo escolar,
inferindo no PNE (2014-2024), [...] criando leis aliadas aos seus interesses” € 0 controle é
feito pela “[...] avaliacdo da qualidade da educacdo a partir de indices como o IDEB, o SAEB,
entre outros, exigidos pelos organismos internacionais” (SOUZA, 2017, p. 175).

Diante do colocado, o professor fica cada vez mais aniquilado, pois resta-lhe um papel
secundario no processo de ensino e de aprendizagem, ja que lhe cabe a funcdo de seguir um
receituario com conteldos e com metodologias pré-estabelecidas, elaboradas por uma
empresa distante da sua realidade escolar. Neste cenario, ainda acontece a responsabilizacdo
do professor, resultando em “[...] um ataque frontal ao protagonismo dos professores na sala
de aula, nas escolas e na propria condugdo da escola publica” (FREITAS, 2014, p. 9). Desse
modo, destacamos 0s recentes ataques a educacado e aos direitos sociais —conquistados quando
da elaboragdo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) —, apds o impeachment de
Dilma Rousseff em 2016, como um marco no delineamento de politicas publicas mais
restritivas. Podemos citar a BNCC (BRASIL, 2018) que enfatiza habilidades e competéncias e
ndo o conhecimento.

O art. 205 da Constituicdo (BRASIL, 1988, n.p) assegura o “pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho™.
Assim, o preparo para 0 exercicio da cidadania esta dando lugar para o preparo de um
trabalhador passivo, alienado e desprovido de direitos. A Constituicdo (BRASIL, 1988) e a
LDB n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996) defendem que as escolas tenham mais autonomia e para
isto, as mesmas devem delinear o tipo de educacdo que almejam. Criam-se os PPP,
documentos norteadores para as escolas desde a redemocratizagdo do pais nos anos 1980.

A LDB (BRASIL, 1996) vigente até os dias atuais estabelece em seu artigo 13°, inciso

I, que uma das atribuigdes das instituigdes escolares é “[...] participar da elaboracdo da

20 QOrganizacdes que existem desde o século X1X e atuam como formuladoras de ideias e opinides, produtoras de
conhecimento e influenciadoras de politicas publicas nas mais diversas areas de atuacdo. Essas organizagdes
estdo presentes em diferentes partes do planeta e operam muito proximas das instancias governamentais. Trata-
se de um tipo de atuagdo capaz de dar o direcionamento para os fundamentos das acdes tanto no legislativo
guanto no executivo (MENDES; PERONI, 2020, p. 66).
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proposta pedagégica do estabelecimento de ensino” (BRASIL, 1996, n.p). E um documento
com a funcgdo de organizar e de orientar o trabalho nos espacos educacionais, além de ser
orientado por um pensamento ideoldgico ao ““[...] estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populacdo majoritaria”
(VEIGA, 1998, p. 13). Ademais, é um documento que deve apresentar as especificaces da
instituicdo no que se refere as suas fortalezas e fragilidades. Precisa ser flexivel, para atender
as demandas da escola em todos os seus aspectos, levando em conta os docentes, 0s discentes
e toda a comunidade escolar. Deve ser construido no coletivo escolar.

Ao analisarmos os documentos deste trabalho, identificamos mencgdes a um trabalho
coletivo na sua construcdo, embora nem sempre seja possivel observar a participacao de todos
0s segmentos da comunidade escolar. Para Veiga (2008), o PPP é um documento orientador
das praticas educativas dentro de uma instituicdo, servindo como instrumento de gestdo
democratica com abordagem participativa. Portanto, precisa ser construido e articulado por
todos os agentes educacionais, desde os funcionarios, 0s pais ou 0s responsaveis e 0 entorno
escolar. De acordo com Gadotti (1994, p. 2), ndo é possivel pensar o PPP sem a participacao
de “alunos, professores e funcionarios”.

Ao elaborar seu PPP, a escola reflete sobre os planos e as inten¢bes daquilo que quer
alcancar como meta e prevé acbes que precisam colocar em pratica e que devem estar em
consonancia ao que foi observado atentamente na realidade social. E preciso conceber o PPP
como resultado de um processo constante de reflex&o e de discussédo acerca dos problemas
identificados na escola e na busca de alternativas. O planejamento coletivo e democratico € de
responsabilidade de cada integrante que deve refletir e participar de modo consciente.
Sabemos que, como documento dindmico, nunca estard acabado ja que deve acompanhar as
constantes transformacdes pelas quais a escola passa. Uma caracteristica do PPP € organizar
os saberes curriculares, que “[...] correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos” (TARDIF, 2014, p. 38). A alocacdo dos contetidos, métodos e outros aspectos
citados ndo € mera organizacédo curricular no PPP, mas expressa a identidade que se deseja
formar.

Analisando os diferentes documentos, percebemos que ha diferencas na concepcao de
docéncia e os documentos ndo tem uma coeréncia quanto a concepcao de educacdo, embora
todos preguem o materialismo histérico — que Marx e Engels desenvolveram no periodo de
1818 a 1883 — como perspectiva pedagogica. No materialismo histérico a relacdo entre os
homens ndo esta dada, mas precisa ser construida. Os homens se caracterizam por um
permanente ser, através da construcdo material e historicamente. Assim, o trabalho, como
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principio educativo, traz para a educacdo a tarefa de educar pelo trabalho e ndo para o
trabalho. Para Saviani (1994, p. 24), “[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens". Desta forma, identificamos algumas contradi¢cdes: o documento de 1998 foi o
primeiro elaborado pela escola e, portanto, € um marco de inovacdo na unidade escolar,
ademais, percebe-se que ele tem presente as angustias do seu tempo, ao refletir o tipo de
sociedade, de homem e de educacdo que se almeja. Neste periodo, o pais estava se
reafirmando como um pais democratico depois de um longo tempo de ditadura militar. O
anseio por uma educacdo transformadora esta presente neste documento. Como salienta
Contreras (2002, p. 93), “[...] a analise e a reflexao sobre pratica que se realiza constitui um
valor e um elemento basico para a profissionalidade de professores” e, portanto, 0 fazer
pedagogico dos docentes se afasta do profissionalismo e da proletarizacdo da docéncia,
aproximando-se da dimens&o da profissdo com base nos conceitos de obrigacdo moral e o
compromisso com a comunidade.

O PPP de 2013 também apresenta a opcdo metodoldgica pelo materialismo histérico,
porém expde em seu interior uma contradicdo gritante ao apontar a presenca da pedagogia
“aprender a aprender” presente em dois documentos importantes da areca educacional: o
primeiro é o relatério da comissdo internacional da UNESCO, conhecido como Relatdrio
Jacques Delors, relativo a educacdo em ambito mundial (DELORS, 1998); e o segundo, 0
capitulo “Principios e fundamentos dos parametros curriculares nacionais”, do volume I,
“Introducdo”, dos PCN das séries iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997, p. 33-55).
Para Coll (1994, p. 136), construtivista espanhol, nesta perspectiva, “a finalidade ultima da
intervencdo pedagdgica é contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar
aprendizagens significativas por si mesmo numa ampla gama de situacdes e circunstancias,
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que o aluno ‘aprenda a aprender’”. Portanto, o documento esta em contradi¢ao com a teoria
do materialismo histérico que prega a apropriagdio de um conhecimento construido
historicamente.

O documento em questdo (PPP, 2013) ainda traz a educagdo cidadd como principio
educativo, ao afirmar que “0 conhecimento é construido nas relagcdes humanas, sociais,
culturais, econémicas e politicas. Ndo ha construcdo de conhecimento sem dialogicidade”
(PPP, 2013, p. 14). A educacdo pautada em Freire traz o trabalho coletivo, a
interdisciplinaridade, “[...] a formac&o de sujeitos capazes de construir sua propria historia,
a partir da construgdo do conhecimento cientifico e tendo como ponto de partida a

sua realidade, sua cultura” (PPP, 2013, p. 15). Alem disso, ressaltamos que o documento de
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2016 ndo foi analisado separadamente por ser idéntico ao de 2013, porém o de 2016 nao
aborda a pedagogia das competéncias, dando uma coeréncia maior ao documento.

No PPP de 2021 constatamos um maior alinhamento ao materialismo historico, porém
ocorre mencdo a pedagogia das competéncias e retirada da educacdo cidada, conceitos
constantes nos documentos anteriores (PPP, 2013). Ademais, no documento de 2021 é
esclarecido que sera usado como material didatico o “Sistema Apostilado do SEFE”, material
pronto, com contetdos e metodologias a serem utilizados com vistas a melhorar os indices do
IDEB. Além do material, a empresa é responsavel pela formacao dos professores.

Embora o PPP seja um documento norteador da escola e muitas vezes fique
engavetado, ele revela pontos que precisam ser considerados. O primeiro se refere a
identidade do professor, que é a forma como o professor define a si mesmo. De protagonista
no PPP de 1998, passa a ter sua autonomia cerceada no documento de 2021, quando lhe é
tirada a autoria sobre sua aula, j& que precisa seguir o receituario do SEFE. Para Contreras
(2002), isso representa a precarizagdo do trabalho do professor, fendmeno conceituado como
profissionalismo. Com a perda do status, o professor vai assumindo novos papéis, com menos
reflexdo sobre a pratica, o que promove uma desqualificacdo da docéncia como atividade
intelectual.

No PPP de 1998 o professor era um mediador entre o conhecimento historicamente
construido e o seu educando — mas precisamos levar em conta que nesta época toma corpo a
proletarizacdo. Ao mesmo tempo em que a educacdo abre um leque de novos postos de
trabalho, o professor vai sendo formado de modo precarizado e aligeirado, o que contribui
para a perda do status. Com as recentes investidas contra os trabalhadores, o professor vé seu
trabalho cada vez menos valorizado, a0 mesmo tempo em que passa a atender, mesmo que
indiretamente, as demandas do neoliberalismo por meio da privatizacdo dos materiais
didaticos. Dito, isso, analisar aspectos da profissionalidade e da racionalidade docente
presentes nos PPP ndo é tarefa facil. Baseado em Contreras (2002), Valério (2018, p. 72)

destaca que,

[...] a proposicéo de solucBes instrumentais, homogéneas e uniformes, analisadas em
sua eficacia e eficiéncia, sob a égide quase exclusiva do positivismo, configura um
entendimento do oficio docente como o de um perito especialista, que apenas
executa ou aplica projetos educativos alheios.

Os dizeres de Valério (2018) sdo perceptiveis no documento de 2021, que ao colocar

na méo do professor o sistema apostilado, reduz, conforme o mesmo autor (VALERIO, 2018,
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p. 70), “[...] o trabalho epistemoldgico e pedagdgico do professor, resultando em uma pratica
marcada por rotinas, controle externo e subordinacdo a fins pré-estabelecidos”, acarretando na
proletarizacdo da docéncia, tomando do professor sua autonomia. Ainda, no documento de
2021, o professor se aproxima da racionalidade técnica, pois apenas executa um material que
ja estd pronto, restando-lhe pouco protagonismo e pouca reflexdo. Sobre isso, Contreras
(2002, p. 93) destaca que “[...] a andlise e a reflexdo sobre pratica que se realiza constitui um
valor e um elemento basico para a profissionalidade de professores”.

Por fim, reafirmamos a importancia de fomentar pesquisas no campo da docéncia,
visto o contexto da profissdo neste tempo. Faz-se necessario pensad-la na dimensdo da
profissionalidade docente na construcdo da docéncia, a qual compreenda o professor enquanto

sujeito histdrico e politico superando preceitos de um sistema que o trata como um tarefeiro.



121

REFERENCIAS

ADRIAO, Theresa. Dimensbes e formas da privatizacio da educagio no Brasil:
caracterizacdo a partir de mapeamento de producdes nacionais e internacionais. Curriculo
sem Fronteiras, Brasilia, v. 18, n. 1, p. 8-28, jan./abr. 2018.

AFONSO, Almerindo Janela.Estado, politicas e gestdo da educacdo: resisténcia ativa para
uma agenda democratica com justica social. RBPAE - v. 36, n. 2, p. 403 - 428, mai./ago.
2020

ALMEIDA, Jane Soares de. Mulher e educacao: a paixao pelo possivel. S&o Paulo: Editora
UNESP, 1998.

ALMEIDA, Patricia Cristina Albieri de; BIAJONE, Jefferson. Educacéo e Pesquisa, Séo
Paulo, v. 33, n. 2, may/aug. 2007.

ALVES, Solange Maria. Desenvolvimento humano, cognicéo e educacéo escolar: reflexdes
sob o enfoque histérico-cultural. Revista Reflexdo e Acéo, Santa Cruz do Sul, v. 24, n. 2, p.
197-214, Mai./Ago. 2016.

AMBROSETT]I, Neusa Banhara; ALMEIDA, Patricia C. Albieri de. A constituicdo da
profissionalidade docente: tornar-se professora de educacéo infantil. In: ANPED. 30? Reunido
Anual da ANPED, 2007.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Oficio de mestre: imagens e auto-imagem. Petropolis, RJ:
Vozes, 2000.
Ball (2018

BARRETO, Magna Sales. A Constitui¢cdo da Profissionalidade Docente de Estudantes do
Curso de Pedagogia da UFPE. Programa de Pds-graduacdo em Educacdo. Curitiba, 2016.

BAUER, Martin; GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico. Petropolis: Editora VVozes, 2002.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacao: uma introducao a
teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora, 1994.

BEZERRA, Ricardo José Lima. A pratica educativa parte do seu saber dos pontos refletindo
sobre os saberes curriculares e saberes experienciais docentes a partir de tarde, seus
colaboradores e seus comentadores. Revista Cadernos de Estudos e Pesquisa na Educagéo
Basica, Recife, vol. 3 p. 103-120, 2017.

BRASIL. Lei n.°9.394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia: 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm. Acesso em: 29 abr. 2021.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:
introducdo aos parametros curriculares nacionais. Brasilia: MEC, 1997. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro01.pdf. Acesso em: 29 abr. 2021.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=1517-9702&lng=en&nrm=iso

122

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Sdo Paulo: Saraiva, [1988]
2006.

BRASIL. Resolucdo CNE/CP 1/2006. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 16 de maio de
2006, Secdo 1, p. 11. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf.
Acesso em: 27 set. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Referenciais para Formacéo de Professores. Secretaria
de Educacdo Fundamental. Brasilia: MEC, 2002. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=48631-
reformprofl&category_slug=documentos-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 29 abr. 2021.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagéo
Bésica. Secretaria de Educacao Basica. Brasilia: MEC, 2013a. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=13448-
diretrizes-curiculares-nacionais-2013-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 29 abr. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei n.° 12.796, de 4 de abril de 2013. Brasilia: 2013b.
Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2013/1ei/I12796.htm.
Acesso em: 29 abr. 2021.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Educacéo é
a base. Brasilia. 2018.

BRASLAVSKY, Cecilia (org.). Educacéo secundéria: mudanga ou imutabilidade? Brasilia:
UNESCO, 2002.

BUONFIGLIO, Maria Carmela. Dilemas do trabalho no final do século XX: desemprego e
precarizacdo. In: HORTA, Carlos Roberto e CARVALHO, Augusto Alves. (Org.).
Globalizacgao, trabalho e desemprego: processos de insercao, desinsercéo e reinsercéo:
enfoque internacional. Belo Horizonte: C/Arte, p. 48-57, 2001.

CABRAL, Livia Torres; SILVA, Mardem Michael Ferreira da. Pensando a docéncia para
além da representacdo comum: uma discussdo sobre profissionalidade, identidade docente e
Debates em Educacdo. Maceid. Vol. 11 Maio/Ago. 2019.

CAIN, Alessandra Aparecida. A organizacdo do trabalho pedagogico na escola e o sistema
apostilado de ensino: estudo de caso. Tese (Doutorado em Educacdo Escolar) — Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Faculdade de Ciéncias e Letras (Campus de
Araraquara). 2014.

CHALOUB, Jorge; LIMA, Pedro Luiz. Os juristas politicos e suas convicg¢des: para uma
anatomia do componente juridico do golpe de 2016 no Brasil. Revista de Ciéncias Sociais.
Fortaleza, v. 49, n. 1, p. 202-252, mar./jun. 2018.

COLL, Cesar. Aprendizagem escolar e construc¢io do conhecimento. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1994.

CONTRERAS, José. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf

123

COSTA, Marisa Cristina Vorraber. Trabalho docente e profissionalismo: uma anélise sobre
género, classe e profissionalismo no trabalho de professoras e professores de classes
populares. Porto Alegre: Sulina, 1995.

COSTA, Mara Ruabia Guardieiro. Docéncia e historia de vida no curso técnico em
magisterio de Cataldo-GO. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Federal de
Goiés, Catalao, 2015.

CRUZ, Shirleide Pereira da Silva. A construgéo da profissionalidade polivalente na
docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental. 2012. 279f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Programa de Pds-graduacéo em educacao, Universidade Federal de Pernambuco,
Recife, 2012.

CUNHA, Maria Isabel. A Pratica Pedagogica do Bom Professor: influéncias na sua
formacao. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Universidade Estadual de Campinas. Séo Paulo,
Campinas, 1989.

CUNHA, Maria Isabel da. Profissionalizacdo docente: contradi¢des e perspectiva. In: VEIGA,
IIma P.A, CUNHA, Maria Isabel da. (Org.). Desmistificando a profissionalizagéo docente.
Campinas, SP: Papirus, 1999.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A nova razdo do mundo: ensaio sobre a sociedade
neoliberal. Tradugdo Mariana Echalar. S&o Paulo: Boitempo, 2016.

DELORS, Jacques (Org.). Educacéo: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia,
DF: MEC: UNESCO, 1998.

DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. Campinas, SP: Autores Associados. 1996.

DICIONARIO Aurélio. O que significa Autonomia? [S.d.]. Disponivel em:
https://www.dicio.com.br/pesquisa.php?g=aautonomia. Acesso em: 25 de jul. 2021.

DUARTE, Newton. Vygotsky e o “aprender a aprender”: critica as apropriagdes
neoliberais e p6s-modernas da teoria vygotskiana. Campinas, SP: Autores Associados. 2000.

ENGUITA, Mariano Ferndndez. A ambiguidade da docéncia: entre o profissionalismo e a
proletarizacdo. Teoria e Educacdo, n. 4, Dossié: Interpretando o trabalho docente. Porto
Alegre: Pannonica, p. 41-61, 1991.

ENGUITA, Mariano Fernandez. A Ambiguidade da Docéncia: Entre o Profissionalismo e a
Proletarizacdo. In: BRZEZINSKI, 1. Profisséo professor: identidade e profissionalizagéo
docente. 10 ed. Brasilia: Plano Editora, 2002.

FANFANI, E. T. Reflexdes sobre a construcdo social da profissdo docente. In.. MEDRADO,
C. V., VAILLANT, D. (Org.). Aprendizagem e desenvolvimento profissional docente.
OEl, Fundacéo Santillana, Madrid, p. 39-47, 2009.


https://www.dicio.com.br/pesquisa.php?q=aautonomia

124

FAZENDA, lIvani. Interdisciplinaridade-transdisciplinaridade: visdes culturais e
epistemoldgicas. In: FAZENDA, Ivani (Org.). O Que ¢ interdisciplinaridade. S&o Paulo:
Cortez, 2008, p. 17-28.

FERNANDES, Maria das Gracas Melo et al. Analise conceitual: consideracdes
metodoldgicas. Revista Brasileira de Enfermagem, Brasilia, v. 64, n. 6, p. 1150-1156, dez.
2011.

FLICK, Uwe. Introducéo a pesquisa qualitativa. Traducéo Joice Elias Costa. 3. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2009.

FLORES, M. A. Dilemas e desafios na formacéo de professores. In: MORAES, M. C.;
PACHECO, J. A.; EVANGELISTA, M. O. (Org.). Formacéo de professores: perspectivas
educacionais e curriculares. Porto: Porto Editora, 2003.

FONTANA, Roseli. Cagdo. Como nos tornamos professoras? 2 ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003.

FORMOSINHO, J. A universidade e a formacao dos educadores da infancia: potencialidades
e dilemas. In: MACHADO, M. L. (Org.) Encontros e desencontros em Educacgéo Infantil,
2 ed. S&o Paulo: Cortez, 2005.

FRANGELLA, Rita de Céassia Prazeres; DIAS, Rosanne Evangelista. Os sentidos de docéncia
na BNCC: efeitos para o curriculo da educacéo basica e da formacao/atuacédo de professores.
Educacdo Unisinos, vol. 22, num. 1, pp. 7-15, 2018.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia — o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo. Carta de Paulo Freire aos Professores — Ensinar e aprender: leitura do mundo,
leitura da palavra. Estudos Avancados, n. 15, v. 42, 2001. Disponivel em:
https://www.scielo.br/pdf/ea/v15n42/v15n42al3.pdf. Acesso em: 04 mai. 2021.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 35 ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 2007.

FREITAS, Luiz Carlos. Os empresarios € a politica educacional: como o proclamado direito a
educacdo de qualidade é negado na préatica pelos reformadores empresariais. Germinal:
Marxismo e Educagdo em Debate, Salvador, v. 6, n. 1, jun. 2014.

FRIGOTTO, G. Os delirios da razao: crise do capital e metamorfose conceitual no campo
educacional. In: APPLE, M. W., et al. GENTILI, P. (Org.). Pedagogia da exclusédo. 17 ed.
Petropolis. RJ. Vozes, 2010, p. 20-98.

FR1ZZO, Giovanni Felipe. RIBAS, Jodo Francisco Magno. FERREIRA, Liliana Soares. A
relacdo trabalho-educacao na organizacao do trabalho pedagogico da escola capitalista
Educacéo. Revista do Centro de Educacao, vol. 38, num. 3, septiembre-diciembre, pp. 553-
564, 2013.



125

RIZON, Vanessa. Tecnologias digitais em educagdo: compreensdes que permeiam 0s projetos
politico-pedagdgicos e as diretrizes curriculares da rede publica de ensino de Concérdia/SC.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal da Fronteira Sul, Programa de P6s-Graduagéo
em Educacgéo (PPGE), Chapecd, SC, 2015.

GADOTTI, Moacir. Projeto Politico Pedagdgico da escola na perspectiva de uma educacao
para a cidadania. Transcricdo do debate realizado na Conferéncia Nacional de Educacéo
para Todos. Brasilia, 1994.

GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo
Hamburgo: Feevale, 2003.

GAMBI, Franco. Histdria da pedagogia. Trad. Alvaro Lorencini. Sio Paulo: Editora
UNESP, 1999.

GANDIN, Danilo. A préatica do planejamento participativo: na educacdo e em outras
instituicBes, grupos e movimentos dos campos cultural, social, politico, religioso e
governamental. Petrdpolis, RJ: Vozes, 1995

GATTI, Bernardete A. A construcao metodoldgica da pesquisa em educacdo: desafios.
RBPAE - v. 28, n. 1, p. 13-34, jan/abr. 2012.

GATTI, Bernardete Angelina; BARRETO, Elba de Sa; ANDRE, Marli Eliza Dalmozo de.
Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia, DF: UNESCO, 2011.

GIACOMINI, Raquel de Melo. O Sistema Educacional Familia e Escola na rede
municipal de Floriandpolis: estratégias de governamento de professores. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2013.

GIOROQUX, Henry. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 1997.

GOODSON, Ivor. Curriculo: teoria e historia. 2. ed. Petrdpolis: Vozes, 1995.

GOLDEMBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em. Ciéncias
Sociais. 8 ed. Sdo Paulo: Editora Record, 2004.

GUIMARAES, Valter Soares. A socializacio profissional e profissionalizacdo docente: um
estudo baseado no professor recém ingresso na profissao. In: GUIMARAES, Valter Soares
(Org). Formar para o mercado ou para a autonomia? O papel da universidade. Campinas,
SP: Papirus, 2006.

HARVEY, David. O enigma do capital e as crises do capitalismo. Traducdo de Jodo
Alexandre Peschanski. Sdo Paulo: Boitempo, 2011.

HORTA NETO, Jodo Luiz. Um olhar retrospectivo sobre a avaliagcdo externa no Brasil: das
primeiras medigbes em educagdo até o SAEB de 2005. Revista Iberoamericana de
Educacion, [s.l.], n. 42, p. 1-13, abr. 2007.



126

IMBERNON, Francisco. Formag&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 9. ed.- S&o Paulo: Cortez, 2011.

KRAWCZYK, Nora; LOMBARDI, José Claudinei (Org.). O golpe de 2016 e a educagéo no
Brasil. Uberlandia: Navegando Publicacdes, 2018.

LA BANCA, Juliane Mendes Rosa. O professor de educacao infantil: uma analise das
concepcOes de docéncia na producdo académica. Dissertacdo (mestrado) - Universidade
Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educacédo, Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo, Floriandpolis, 2014.

LAGO, Lilian Yepez do. A concepcao de docéncia no Instituto de Quimica da
Universidade de S&o Paulo: professor ou pesquisador? Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
- Universidade Metodista de S&o Paulo, Sdo Bernardo do Campo, 2008.

LEAL, Elimar Ponzzo Dutra. O legal e o prescrito em debate: os pressupostos da formagéo
do professor nos curriculos de cursos de Pedagogia. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade
Federal de Vigosa, Vigosa, 2013.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

LIBANEO, José Carlos. Didatico. Colecdo magistério, série formacdo do professor. S&o
Paulo: Cortez, 1994.

LIBANEO, José Carlos. A organizacdo e a gestdo da escola: teoria e pratica. Goiania:
Alternativa, 2007.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira; TOSHI, Mirza Seabra. Educacéo
escolar: politicas, estrutura e organizacdo. 10 ed. S&o Paulo: Cortez, 2012.

LIBANIO, Jodo Batista. Introducéo a vida intelectual. 2 ed. Sdo Paulo: Loyola, 2001.

MACHADO, Rita de Céssia de Fraga. Autonomia. In: TRECK, Danilo R.; REDIN, Euclides;
ZITKOSKI, Jaime José (Org.). Dicionario Paulo Freire. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2017.

MARTINS, Angela Maria. Autonomia e educacao: a trajetéria de um conceito. Cadernos de
Pesquisa, n. 115, margo/2002.

MARQUES, Mario O. Pedagogia a ciéncia do educador. ljui: UNIJUI , 1990.

MARQUES, Eliandra Goes. O. Proposta politico —pedagogica da escola, uma construcéo
solidéaria. In: Cadernos Educagéo Basica, n° 9. Brasilia, MEC/Fnuap, 1994.

MARUJO, L. As Representacdes sobre a profissao e a Profissionalizagdo Docente de
professores(as). 2004. 172 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Centro de Ciéncias
Sociais Aplicadas, Departamento de Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. Natal, 2004.



127

MENDES, Valdelaine da Rosa; PERONI, Vera Maria Vidal. Estado, mercado e formas de
privatizacdo: a influéncia dos think tanks na politica educacional brasileira. Espaco
Pedagogico, volume 27 namero 1 jan./abr. 2020.

MERCADANTE, Aloizio; ZERO, Marcelo (Org.). Governos do PT: Um legado para o futuro.
Sé&o Paulo: Fundagéo Perseu Abramo, 2018.

MIGUEL, Luis Felipe. Dominacao e resisténcia: desafios para uma politica emancipatoria.
Séo Paulo: Boitempo, 2018.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 18
ed. Petrdpolis: Vozes, 1994.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. Petropolis,
Vozes, 2002.

MONTEIRO, Marco Aurélio Avarenga; MONTEIRO, Isabel Cristina de Castro; AZEVEDO,
Tania Cristina Arantes Macedo de. Visfes de autonomia do professor e sua influéncia na
pratica pedagogica. Rev. Ensaio, Belo Horizonte, v. 12, n. 3, p. 117-130, set./dez. 2010.

MORIN, Edgar. Educacdo e complexidade: os sete saberes e outros ensaios. Sao Paulo:
Cortez, 2002.

MORIN, Edgar. Conferéncia internacional sobre os sete saberes necessarios a educagao
do presente. Fortaleza, 21 a 24 set. 2010.

NETO, Odorico Ferreira Cardoso; NEZ, Egeslaine de. Governos Lula, Dilma e Bolsonaro: as

politicas publicas educacionais seus avangos, reveses e perspectivas. INTERACAO,
Curitiba, jul./set. 2021, v. 21, n. 3, p. 121-144

NIEROTKA, Rosileia Lucia; TREVISOL, Joviles. Os jovens das camadas populares na
universidade publica: acesso e permanéncia. R. Katal., Florianépolis, v. 19, n. 1, p. 22-32,
jan./jun. 2016. DOI: https://doi.org/10.1590/1414-49802016.00100003. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rk/a/TIkmTvBNS5tr3TPXQtvbRMs/abstract/?lang=pt. Acesso em: 10
jan. 2022.

NOVOA, Anténio. Formagcao de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Anténio. Os
professores e a sua formacéao. Lisboa: Dom Quixote, 1992, p. 13-33.

NOVOA, Antonio. As ciéncias da Educac&o e os processos de mudanca. In: PIMENTA,
Selma Garrido (Org.) Pedagogia, ciéncia da Educagdo? S&o Paulo: Cortez, 1996.

NOVOA, Antbnio. Formacéo de professores e trabalho pedagdgico. Lishoa: Educa, 2002.
NOVOA, Anténio. Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 2014.
NUNEZ, Isauro Beltran; RAMALHO, Betania Leite. A profissionalizacio da docéncia: um

olhar a partir das representacdes das professoras do ensino fundamental. Revista
Iberoamericana de Educacion, n. 46, v. 9, 2008.


https://doi.org/10.1590/1414-49802016.00100003

128

OLIVEIRA, Marta Kohl. Escolarizacdo e desenvolvimento do pensamento: A contribuicéo
da Psicologia Historico-Cultural. Revista Dialogo Educacional, Curitiba, v. 4, n. 10, set./dez.
2003.

OLIVEIRA-FORMOSINHO, Julia. Desenvolvimento profissional dos professores. In:
FORMOSINHO, Jodo (Org.). Formacao de professores: aprendizagem profissional e ac¢éo
docente. Portugal: Porto Editora, 2009.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. Os trabalhadores da educacdo e a construcdo politica da
profissdo docente no Brasil. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. especial 1, p. 17-35,
2010.

OLIVEIRA, Manuella Souza de; PIZZI, Laura Cristina Vieira. Proletarizacdo e precarizacao
do trabalho docente: os/as monitores/as em Alagoas. X1 Congresso Nacional de Educacéo:
Pontificia Universidade Catdlica do Parana, 2013.

OLIVEIRA, J. F. A funcdo social da educacéo e da escola publica: tensées, desafios e
perspectivas. In: FERREIRA, Eliza Bartolozzi; OLIVEIRA, Dalila Andrade. (Org.). Crise da
escola e politicas educativas. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2009.

OLIVEIRA, Marlene Macario; SANTQOS, Francisco Kennedy da Silva. Aportes teorico-
reflexivos para compreensao da paisagem urbana nas escolas brasileiras: o estagio curricular
supervisionado como campo de desafios e possibilidades. Boletim Gaucho de Geografia, v.
43, n. 2, dez. 2016. Disponivel em: https://seer.ufrgs.br/index.php/bgg/article/view/58094.
Acesso em: 06 maio 2021.

PACHECO, M. M. D. R. Curriculo, interdisciplinaridade e organizacédo dos processos de
ensino. Uniararas: Fundacdo Herminio Ometto, 2007.

PAGNEZ, Karina Soledad Maldonado Molina. O ser professor do ensino superior na area
da saude. Tese (Doutorado em Psicologia) - Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo,
Séao Paulo, 2007

PENNA, Marieta Gouvéa de Oliveira. O Professor das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental em Escolas Publicas Estaduais de S&o Paulo: Posi¢des Sociais e Condigdes
de Vida e Trabalho. 2007. 307 f. Tese (Doutorado em Educacdo)-Programas de Estudos, Pos-
graduados em Educacdo: historia, politica, sociedade PUC/S&o Paulo, 2007.

PEREIRA, F. Formacgédo de professores e epistemologia do trabalho docente. In: R. de C.
FRANGELLA; M.-E. OLIVEIRA (Org.). Curriculo e formacdo de professores: sobre
fronteiras e atravessamentos. Curitiba, Editora CRV, p. 169-178, 2017.

PEREZ GOMEZ, A. P. O pensamento pratico do professor: a formacao do professor como
profissional reflexivo. In: NOVOA, Antonio (Org.). Os professores e sua formacéo. Lisboa:
Publicagdes Dom Quixote, 1997.

PETRAGLIA, Izabel Cristina. A Educacdo e a Complexidade do Ser e do Saber. 52 ed.
Petropolis: Vozes, 2001.



129

PIMENTA. Selma. Apresentacdo a Editora Brasileira. In. CONTRERAS, José. A autonomia
de Professores. S&o Paulo: Cortez, 2002.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gragas. Docéncia no Ensino Superior:
problematizacdo. In: PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L das G. C. Docéncia no Ensino
Superior. S&o Paulo: Cortez, 2002.

PINO, Angel. O Social e o Cultural na Obra de Vygotsky. Educacéo e Sociedade, XXI(71),
45-78, 2000.

Projeto Politico Pedagogico da Escola Municipal de Ensino Fundamental José Theobaldo
Utzig, Pinhalzinho, SC: 1998.

Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal de Ensino Fundamental José Theobaldo
Utzig, Pinhalzinho, SC: 2013.

Projeto Politico Pedagogico da Escola Municipal de Ensino Fundamental José Theobaldo
Utzig, Pinhalzinho, SC: 2016.

Projeto Politico Pedagdgico da Escola Municipal de Ensino Fundamental José Theobaldo
Utzig, Pinhalzinho, SC: 2021.

RAMALHO, Betania. A dimensdo a profissional do trabalho feminino. In: IV Seminario
Internacional Universidade e Educacéo Popular, 1994.

RAMALHO, Betania; NUNEZ, Isauro; GAUTHIER, Clerment. Formar o professor,
profissionalizar o ensino: perspectivas e desafios. Porto Alegre: Sulinas, 2003.

RAUBER, Vanessa Daiane. Curriculo escolar nos Planos de Gestédo de Escolas Estaduais
de Santa Catarina: campos de disputa. Dissertacdo do PPGE da UFFS — Chapec0, 2019.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: Uma Perspectiva Histérica Para a Educacdo. Petrdpolis:
Vozes. 1995.

RIBEIRO, Darcy. Sobre o Obvio. In: Ensaios Insolitos. 2. ed. Rio de Janeiro: Editora
Guanabara, 1986.

RIBEIRO, Mayara Fabriny de Barros Silva. Formacao pedagdgica nos programas de pés-
graduacao stricto sensu da Unioeste/campus Cascavel-PR: um estudo sobre o estagio de
docéncia. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) - Universidade Estadual do Oeste do Parand,
Cascavel, 2019.

ROLDAO, Maria do Céu. Prossionalidade docente em Analise: especicidades dos ensinos
superior e ndo superior. Nuances: estudos sobre educagéo, v. 12, n. 13, Portugal, p.105-126,
jan./dez 2005.

ROLDAO, Maria do Céu. Funcdo docente: natureza e construcdo do conhecimento
profissional. Revista Brasileira de Educacéao, v. 12, n. 34, p. 94-103. jan./abr., 2007.



130

ROSSETO, Robson. Etimologias e saberes. Espaco Pedagdgico, v. 9, n. 2, p.86-89, dez.
2002.

SA-CHAVES, I. A construgdo do conhecimento profissional pelos professores do 1° ciclo do
Ensino Basico. In: TAVARES, J.; BRZEZINSKI, 1. (org.). Conhecimento profissional de
professores: a praxis educacional como paradigma de construgdo. Fortaleza: Edigdes
Demdcrito Rocha, 2001.

SACRISTAN, Gimeno. Compreender e transformar o ensino. Trad. Ernani F. da Fonseca
Rosa. 4. ed. Porto Alegre: ARTMED, 1998.

SACRISTAN, Gimeno. Consciéncia e agdo sobre a pratica como libertagdo profissional dos
professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissdo Professor. Portugal: Porto Editora, 1999.

SANTA CATARINA. Governo do Estado. Secretaria de Estado da Educacdo. Proposta
Curricular de Santa Catarina: formac&o integral na educacdo basica. Estado de Santa Catarina,
Secretaria do Estado da Educacdo — 2014.

SANTOME, Jurjo Torres. Globalizac&o e interdisciplinaridade: o curriculo integrado. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

SANTOS, Solange Mary; DUBOC, Maria José Oliveira. Profissionalidade: Saberes e
Autonomia Docente.Olhar de Professor, Ponta Grossa: v 7, n 2, p.105-124, 2004.

SAVIANI, Dermeval. Sobre a concepcéo de politecnia. Rio de Janeiro: Fundacdo Oswaldo
Cruz, 1989.

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico critica: primeiras aproximacgoes. Sao Paulo:
Autores Associados, 1994.

SAVIANI, Dermeval. A pedagogia no Brasil: historia e teoria. Campinas, SP: Autores
Associados, 2008.

SAVIANI, Demerval. Historia das Idéias Pedagogicas no Brasil. 3. ed. Rev. Campinas; Séo
Paulo: Autores Associados, 2011 (Colecdo memoria da educacgéo)

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. 42. ed. Campinas: Autores Associados, 2012.

SCHMIDT, L. M., RIBAS, M. H.; CARVALHO, M. A. de. A prética pedag6gica como fonte
de conhecimento. In: ALONSO, M. O Trabalho Docente: teoria e pratica. Sdo Paulo:
Pioneira, 1999. p. 19-33.

SILVA, llse Gomes. A agenda conservadora assume o centro da cena politica no Brasil.
Lutas Sociais, Sao Paulo, v. 20, n. 36, p. 140-150, jan./jun. 2016.

SILVA, Régis Henrique dos Reis; MACHADO, Robson; SILVA, Ribamar Nogueira da.
Golpe de 2016 e a educacdo no Brasil: implicacdes nas politicas de educacdo especial na
perspectiva da educagdo inclusive. Rev. HISTEDBR On-line Campinas, SP, v.19 1-23
e019058 2019.



131

SILVA, Mbonica Ribeiro; ABREU, Claudia Barcelos de Moura. Reformas para qué? As
politicas educacionais nos anos de 1990, o “novo projeto de formagio” e os resultados das
avaliacOes nacionais. Perspectiva, Floriandpolis, SC, v. 26, n. 2, 523-550, jul./dez. 2008.

SLONSKI, Gladis Terezinha; ROCHA, André Luis Franco; MAESTRELLI, Sylvia Regina
Pedrosa. A racionalidade técnica na agdo pedagogica do professor. XI Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacédo em Ciéncias — X1 ENPEC, Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, SC — 3 a 6 de julho de 2017.

SOUZA, Robson Rides de. Docéncia em educacao fisica e a formacéo para cidadania no
ensino médio em Blumenau. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Desportos. Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Fisica. 2004.

SOUZA, Elodir Lourenco de. Sistema de Apostilamento: uma das estratégias de intervencgao
do capital na educacdo e uma ofensiva contra a proposta de educacdo do MST. 2017.
Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2017.

SOUZA, Gilberto P. Inimigos publicos: ensaios sobre a mercantilizacdo da educacao
basica no Brasil. Usina Editorial, 2018.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacéao profissional. 8. ed. Petrépolis: Vozes,
2014.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo de interacbes humanas. Petrépolis: Vozes, 2005.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profisséo de interagcdes humanas. Rio de Janeiro: Vozes, 2008.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude; GAUTHIER, Clerment. Formacéo de professores e
contextos sociais: perspectivas internacionais. Porto: Rés, s.d.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude; LAHAYE, Louise. Esboco de uma problematica do
saber docente. Teoria e Educacgéo, Porto Alegre, n. 4, p. 215-234, 1991.

TEIXEIRA, Anisio. Educacao € um direito. Rio de Janeiro: Editora UFRJ, 1996.

TEIXEIRA, Inés Assuncéo de Castro. Da condi¢do docente: primeiras aproximacoes tedricas.
Educacdo & Sociedade, Campinas, mai./ago., 2007.

TRIVINOS, Augusto. Introducio a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. S&o Paulo: Atlas, 1987

VALERIO, Marcelo. Autonomia de professores na sala de aula invertida: uma analise sobre a
profissionalidade e a racionalizacdo da préatica docente. Maring4, 2018.

VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da Préxis. Buenos Aires: Consejo Latinoamericano



132

de Ciencias Sociales — CLACSO; Séo Paulo: Expressao Popular, Brasil, 2007.

VEIGA, llma Passos Alencastro (Org.). Projeto Politico Pedagogico da escola: uma
construgdo possivel. 2. ed, Campinas, SP: Papirus, 1996.

VEIGA, lIma P. Avancos e equivocos na profissionaliza¢do do magistério e a nova LDB. In:
VEIGA, llma P. (Org.). Caminhos da profissionalizacdo do magistério. Campinas, SP:
Papirus, 1998.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto Politico Pedagdgico da Escola: uma construcéao
coletiva. In: VEIGA, lima Passos Alencastro. Projeto politico-pedagdgico: Uma construcao
possivel. 24 ed. Campinas, SP: Papirus, p. 11-35, 2008.

VEIGA, llma Passos Alencastro (Org.). Escola: Espaco do projeto politico-pedagogico. 3. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2000.

VEIGA, llma Passos Alencastro. Avancos e equivocos na profissionalizacdo do magistério e a
Nova LDB. In: VEIGA, 1. P. (Org.). Caminhos da Profissionalizacdo do Magistério. 2. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2001.

VEIGA, lima Passos Alencastro. Projeto Politico Pedagdgico da escola de ensino médio e
suas articulacfes com as acOes da secretaria de educagdo. Anais do | Seminario Nacional:
Curriculo em Movimento — Perspectivas Atuais. Belo Horizonte, novembro de 2010.

VYGOTSKY, Liev. A construcao social da Mente. Sdo Paulo. Fontes, 1994,



133

APENDICE A — Tabela das categorias

DIMENSAO DA PROFISSAO

Saberes da formacéo profissional

Queremos uma escola com professores em constante atualizagdo e valorizados com
profissionais da educacéo.

Temos oportunidade de estudo em dias especificos que, no corrente ano, estdo sendo bem
aproveitados através de teleconferéncias, aprofundamento da Proposta Curricular e avaliacdo
do Plano Politico Pedagdgico. (p. 7)

PPP | Atualizar-se e oportunizar aos alunos o conhecimento da realidade, despertando a curiosidade.
1998 | (p.13)

Os dias de estudo serdo realizados nas datas previstas no calendario escolar e terdo como
objetivo: estudar, expor, debater e planejar assuntos referentes a organizacdo escolar, bem
como o PPP, a Proposta Curricular e todo o processo ensino-aprendizagem, com constante
avaliacdo das acBes, visando o aperfeicoamento profissional dos docentes e a consequente
melhoria da qualidade de ensino.

Para que haja formacgdo profissional continuada, faz-se necessaria a participagdo em cursos,
palestras, encontros e dias de estudos, melhorando a qualidade do ensino.

Assegurar a formagéo profissional continua;

Conforme calendario escolar, as reunifes pedagogicas e dias de estudo, terdo como objetivos:
estudar, expor, socializar, debater, planejar e avaliar todo processo ensino aprendizagem,
PPP | visando o aperfeigoamento profissional do corpo docente, e melhoria da qualidade de ensino.
2013 | O municipio de Pinhalzinho investe direta e indiretamente na qualificacdo da Educacéo
Bésica, contratando professores qualificados e lhes oferecendo formacgdo continua dando
suporte pedagdgico.

Para que haja formagdo profissional continuada, faz-se necessaria a participacdo em cursos,
palestras, encontros e dias de estudos, melhorando a qualidade do ensino.

Assegurar a formagdao profissional continua.

Cada docente sabe que seu papel é de fundamental importancia na formacéo de cidaddos de
direitos e deveres e para tal deve buscar aperfeicoar-se sempre. (p. 20)

Compete ao Corpo Docente: XlI- Participar de cursos de formagdo continuada, congressos,
palestras oferecidas pelos 6rgdos competentes, mantendo-se atualizado e aplicando novas
préticas. (p. 21)

Os profissionais desta unidade escolar devem e tém o direito de participar de cursos de
aperfeicoamento (...) (p. 26)

Acreditando que a formacgdo continuada € um dos meios para assegurar a elaboracéo,
reelaboracdo e a producdo de novos conhecimentos para que o professor seja proativo na
criatividade e renovacdo pedagdgica, a partir das novas demandas da sociedade. No ano de
2021, além das paradas pedagdgicas, esta previsto pela Secretaria Municipal de Educagdo os
cursos de formacéo continuada ofertados pela SEFE, que sdo de 40 horas anuais, e 0S cursos
de formacdo fomentados pela prépria Secretaria. (p. 27)

PPP
2021

Saberes Disciplinares

Que o planejamento seja participativo, democratico e global, realizado num primeiro
momento, no inicio do ano, a nivel municipal, por area de estudo, disciplina e, em seguida, a
nivel de escola, realizado coletivamente, com a socializagdo do contetido e da metodologia,
PPP | garantindo a sequéncia e o aprofundamento nas diversas areas de estudo, promovendo
1998 | encontros mensais para avaliacdo e replanejamento. (p. 3)

Temos a oportunidade de nos encontrarmos para planejar, discutir em conjunto[...]. Ha
didlogo com os professores das séries anteriores; estudos e cursos estdo nos despertando para
planejarmos participativamente. (p. 7)




PPP
2013

Nesse sentido, faz-se necessaria uma metodologia fundamentada no interesse coletivo que
possibilite uma pratica educacional consciente, explorando os contelddos de forma inter e
multidisciplinar, utilizando todos os recursos tecnolégicos, humanos e pedagogicos,
integrados aos acontecimentos sociais, que contribuam para o ser humano que se quer formar,
tornando as aulas mais significativas.

O trabalho coletivo se da na troca, na interdisciplinaridade, no planejamento coletivo, quando
todo grupo escolar pensa coletivamente a escola. E na relagio entre os seres humanos que a
gente cria, recria, dialoga, sonha, enfrenta conflitos, constréi um projeto mais justo.

-Garantir espacos de planejamento coletivo e reflexdo da pratica pedagégica;

Desenvolver uma metodologia fundamentada no interesse coletivo que possibilite pratica
educacional consciente;

O planejamento é o instrumento que norteia todo o processo educativo, precisando este
renovar-se alcancando assim novos resultados. Planejamos para alcangar algo, para criarmos
alguma coisa, para atingirmos um objetivo. Ele precisa falar de vida de uma histéria que esta
sendo construida onde a crianga é o centro para tal é de fundamental importancia conhecer a
realidade social e cultural dos alunos, os conhecimentos ja adquiridos, os valores e o saber do
meio em que vivem.

Algumas vezes boa parte dos planejamentos falham, porque sdo muito centralizados em
contelidos, estratégias de ensino, dar conta do livro didatico, avaliacbes, e por esta razdo
abrangem apenas 50% do processo de educar, pois ignoram outras questdes fundamentais que
extrapolam a sala de aula.

PPP
2021

Compete ao corpo docente: | — Elaborar, executar e avaliar o seu Plano de Ensino e
planejamento de acordo com o PPP.

I1- Planejar e ministrar as aulas de forma critica, inovadora e dindmica, explorando todos os
ambientes e tecnologias disponiveis. (p. 20-21)

A hora atividade devera ser realizada obrigatoriamente na escola. Conforme Lei Nacional
11738/2008, 1/3 (um ter¢o) deverd ser usado para planejamento, estudo, organizacdo de
materiais, corre¢do de provas e trabalhos, demais atividades relacionadas a acdo pedagdgica.
(p.- 27)

Quanto ao planejamento, precisamos ter claro os objetivos de aprendizagem e conhecer a
realidade dos alunos. (p. 28)

O planejamento € o instrumento que norteia todo o processo educativo [...] (p. 29).

Saberes Curriculares

PPP
1998

Pretendemos, portanto, uma escola comprometida com o conhecimento global, desvinculada
da ideologia dominante [...]. (p. 2)

Queremos uma escola com professores [...] para transmitir e teorizar o conhecimento
historicamente construido, valorizando a acdo, a reflexdo critica, o questionamento, a
inquietacdo, a incerteza e a curiosidade. (p. 2)

Que os contetdos sejam trabalhados em conjunto, integrados aos acontecimentos sociais,
béasicos significativos, acessiveis, interessantes, que contribuam para 0 homem que queremos
formar, priorizando a qualidade, o conhecimento (dominio de conteldo), sem desmerecer a
quantidade.

Que nos dias de estudo haja participagdo de todos para estudar [...]. (p. 4)

Trabalhar os contetidos de acordo com a Proposta Curricular, embasados no Materialismo
Historico. (p. 13)

PPP
2013

Torna-se necessario entdo montar um projeto em torno de situagdes concretas de trabalho,
valorizando-se as diversas contribuicBes prestadas por cada disciplina, o que traz a
necessidade de que os docentes realizem um planejamento integrado. E fundamental que cada
um deles extrapole a légica de seu campo de especializagdo, se posicione como pesquisador
de sua prdpria pratica docente e trabalhe de forma integrada.

As Diretrizes assim produzidas constituem fundamento para o exercicio de elaborar, aplicar e
avaliar atividades de aprendizagem, transformando o fazer escolar num processo continuo,
inovador e prazeroso na construgdo humana.

Esta proposta esta fundamentada na concepg¢do pedagdgica sécio-interacionista (materialismo
histérico) na linha de pensadores como Vygotsky, Luria, Leontiev e outros.
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O conhecimento é construido nas relages humanas, sociais, culturais, econdmicas e politicas.
N&o ha construcdo de conhecimento sem dialogicidade.

-Assegurar a elaboracdo do curriculo que contemple as reais necessidades e interesses dos
educandos;

-Explorar os contetdos de formas inter e multidisciplinares, em todas as areas do
conhecimento;

- A escola desenvolve seu trabalho com base no Plano de Agéo, sendo seus passos:
*Elaboracéo de forma coletiva:

-Tema

-Situacdo problema/necessidade

-Justificativa

-Objetivo Geral

*Elaboracédo de forma individual:

-Objetivos especificos

-Acdes/metodologia/contelidos

-Relatério.

PPP
2021

Torna-se necessario entdo montar um projeto em torno de situagcdes concretas de trabalho,
valorizando-se as diversas contribuigdes prestadas por cada disciplina / componente
curricular, o que traz a necessidade de que os docentes realizem um planejamento integrado
para um percurso continuo de aprendizagens. (p. 5)

A metodologia a ser utilizada baseia-se na organizacdo sdcio interacionista. Levando o
educando a participar da constru¢do do conhecimento, enquanto cidadédo, que sofre influéncia
do meio em que vive. (p. 29)

O professor tem a fungdo de mediador entre 0 conhecimento historicamente acumulado e o
aluno. Ser mediador, no entanto, implica também em ter se apropriado desse conhecimento e
compartilha-lo, possibilitando novos olhares sobre os conhecimentos acumulados e o
desenvolvimento de novos conhecimentos e possibilidades de aprendizagens. (p. 41)

A proposta curricular desta rede de ensino, bem como da escola opta pela concepcdo
histdrico-cultural de aprendizagem, também chamada de socio-historico ou sociointeracionista
(Materialismo histérico na linha de pensadores como Vygotsky, Llria, Leontiev e outros). (p.
41)

Saberes Experienciais

PPP
1998

Que o Conselho de Classe seja feito bimestralmente em horério e local adequados, de 1% a 82
série, com a participacdo de todos os envolvidos no processo educativo: alunos, professores,
especialistas, direcdo e pais, como momento de reavaliacdo do professor e do aluno, de
enriquecimento matuo, onde experiéncias de professores sirvam para reflexdo e crescimento
de colegas e vice-versa, identificando problemas, suas causas e possiveis solucdes,
considerando e valorizando os pontos positivos. (p. 3)

Que a relagdo professor-aluno seja de reciprocidade, com dialogo aberto, onde ambos tenham
oportunidade de fazer seus apontamentos, num relacionamento igualitario, de respeito matuo,
amizade, companheirismo, compromisso, humildade, parceira e cumplicidade na construgédo
do saber. Uma relagdo que considere divergéncias de ideias como oportunidade de
crescimento mutuo, criando condi¢Bes de planejar, decidir, realizar e avaliar as atividades sem
ameacas, imposicGes, ofensas, autoritarismo, onde o aluno veja no professor alguém que o
apoia e fortalece na apropriacdo e construcdo do conhecimento, em que o professor exerga
essa tarefa com prazer e responsabilidade. (p. 4)

H& alguns professores que diversificam suas aulas, provocam e valorizam a participacdo dos
alunos, partindo de suas experiéncias, tornando as aulas mais interessantes através de
experimentos, videos, pesquisas, leituras, debates, palestras, entrevistas, trabalhos em grupos,
informatica e exposi¢do dos trabalhos. (p. 7)

Acontecem algumas excursdes, palestras, visitas a outras institui¢fes e eventos. (p. 11)

PPP
2013

O trabalho coletivo é um dos principais principios da Educacio Cidadi. E o
comprometimento entre educando- escola- comunidade na busca da constru¢do dos conceitos
de Democracia, autonomia e cidadania. Trabalhar coletivamente significa respeitar as
diferencas, as diferentes formas de ver, as diferentes ideias, concepg¢des, porém tendo presente
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0 processo de construgéo.

O principio da democracia dentro da Educacdo Cidadd, que tem como objetivo central a
formacdo de sujeitos capazes de construir sua propria historia, a partir da construcdo do
conhecimento cientifico e tendo como ponto de partida a sua  realidade, sua cultura,destaca-
se pela condicéo de livre expressdo com limites, onde a vontade da maioria prevalece.
-Valorizar as multiculturas como oportunidades de aprendizagem;

Garantir espacos de construcao e socializacdo de valores humanos;

E nas relagBes dialogicas em que ocorrem as trocas das informagdes, dos diferentes saberes
para a construgdo de um novo saber, na perspectiva da educacdo inclusiva.

PPP
2021

Compete ao corpo docente: VI — Propiciar aquisicdo do conhecimento cientifico, erudito e
universal para que os educandos (re) elaborem os conhecimentos adquiridos, respeitando os
valores culturais, artisticos e histéricos, proprio do contexto social do educando, garantindo-
Ihe a liberdade de criacdo e 0 acesso as fontes de cultura. (p. 21)

Grémio Estudantil.

Eventos realizados: Festa Junina, Dia da Familia na escola; Recital Poético — bienal; Mostra
do conhecimento — bienal; Reunides de pais e assembleia; Palestras com as familias SEFE. (p.
39)

[...] garantir que os conhecimentos do qual o professor & mediador, seja efetivamente
oportunizado a todos os alunos, num processo de troca e de construcdo coletiva de
aprendizagens, significando e ressignificando saberes, constantemente. (p. 41)

Nessa perspectiva, o professor, a crian¢a e o conhecimento se relacionam através da interago
social. (p. 41)

DIMENSAO SOCIAL

PPP
1998

Inseridos nesse contexto, queremos nos empenhar na constru¢cdo de uma sociedade
transformadora (democrética), igualitéria, justa, fraterna, participativa, que possa proporcionar
a todos oportunidades de a¢cdes democraticas, onde os individuos sejam respeitados e que haja
condic@es dignas de vida e garantia da cidadania. (p. 2)

Que o relacionamento com as familias seja franco, constante, onde as familias participem
ativamente no processo educacional, sejam parte integrante da escola e que esta conheca a
realidade da comunidade escolar através de encontros, reunides, visitas informais, passeios na
comunidade em que os alunos residem, acolhendo os pais e suas sugestdes sem discriminacéo,
incentivando-os a participar também na escola de pais. (p. 6)

Que as palestras sejam realizadas em épocas oportunas, do interesse da comunidade escolar
conforme sugestdes recebidas [...]. (p. 6)

Em nossa escola, apds consulta aos pais, adotamos o uso de um uniforme simples [...]
respeitando as condi¢Bes econdmicas do aluno, porque estamos cientes das desigualdades
sociais presentes que ndo sdo camufladas. (p. 9)

As familias s8o motivadas a participar da vida escolar, comparecendo as reunibes, sdo
consultadas e bem atendidas. (p. 10)

PPP
2013

A integracdo da familia/escola/comunidade acontece através da realizagdo do Recital de
Poesias, Seminario de Ciéncias (8% Séries), Dia da Familia na Escola, Reunides Palestras,
Show de Talentos, Gincanas Cooperativa, Assembleias da APP (Associagdo de pais e
professores ), Festa Junina, Entrega de Boletins e visitas dos pais as salas de aula.

E de conhecimento de toda comunidade escolar que o Projeto Politico Pedagdgico deve ser
uma proposta pedagdgica que intervenha na producdo histérica das pessoas, e que a escola
tem uma funcgdo social para responder aos anseios, expectativas e demandas da sociedade e
dos cidaddos.

Construir cidaddos conscientes, criticos, observadores, responsaveis e sujeitos de suas
proprias historias é a Funcéo social da escola.

Inserido neste contexto, o Brasil também vive os reflexos negativos da globalizacdo,
retratando uma realidade de desigualdade social, discriminacdo, violéncia, exclusdo, fome,
analfabetismo, injustica, miséria, pobreza, prostituicdo, desemprego, drogas, desestrutura
familiar, politicas compensatorias, assistencialistas, corrupcdo, indiferenca, alienagdo,
passividade, perda da dignidade, desmantelamento dos movimentos sociais, manipulacdo
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através dos meios de comunicacéo social e a degradagdo ambiental.

Considerando isso, percebe-se que sdo negados a maioria da populacdo, os direitos minimos
previstos na constituicdo, como a moradia, trabalho, lazer, seguranga, salde e educacéo,
fatores indispensaveis para uma vida digna e o exercicio da cidadania, gerando a depresséo, a
soliddo e a desesperanca.

Diante de tudo isso é visivel a crise na educacéo, oscilagdes salariais dos docentes, estruturas
precérias, ja outras com programas e projetos com cara de pais desenvolvido.

Obviamente, nao podemos desvincular os problemas da educacao da familia, pois esta tém se
distanciado do processo ensino aprendizagem, ocorre uma inversdo de responsabilidades, as
familias passam grande parte do dia trabalhando transferindo para a escola parte da funcéo
familiar.

Trabalhando em parcerias escola/comunidade percebe-se que se tem maior envolvimento da
crianca no ambiente escolar, e com a propria aprendizagem.

Assim sendo, a educacdo € instrumento necessario para a formacdo deste cidaddo que
contribuira para a construcdo da sociedade ideal.

PPP
2021

A escola possui a Associacdo de Pais e Professores(...). Tem participacdo da comunidade
escolar (...). Seu objetivo é acompanhar todas as acBes educativas e administrativas que
acontecem na unidade escolar. [...] Atua na organizagdo de eventos, campanhas, mutirdes,
festividades anuais, bem como demais atividades escolares. (p. 20)

Sabendo-se que o fazer pedag6gico vai muito além da sala de aula, é indispensavel a
participacdo e o comprometimento de todos os funcionarios em eventos extraclasse que a
Unidade Escolar promover ou participar. (p. 26)

Os profissionais da escola devem conhecer a realidade onde a mesma esta inserida e, contando
com a participagdo de todos, desenvolver um processo de ensino e aprendizagem que dé
respaldo a estas realidades, valorizando-as em sua singularidade, construindo pontes para o
processo de transformacdo em que o educando se sinta como personagem principal com
potencialidades de transformacéo social. (p. 42)

A escola inserida e articulada com a sociedade levara em consideracéo [...] (p. 43)

DIMENSAO MORAL

PPP
1998

Que a direcdo seja eleita pela comunidade escolar, devendo ter autoridade sem ser autoritaria,
usando de um dialogo aberto e franco com todos, priorizando o pedagdgico e que haja um
administrador para atender a parte administrativa. (p. 6)

Temos a liberdade de trabalhar de forma criativa, com ou sem livro didatico, os conteidos
significativos que partam da realidade do aluno para o conhecimento cientifico. (p. 7)

Evitar 0 uso do livro didatico sem questionar a importancia deste contetdo e a que corrente
ideolégica estd aderindo (p. 13)

Cada professor tem autonomia para conduzir suas aulas da forma que considerar a mais
adequada e produtiva (p. 14)

PPP
2013

A educagdo ndo € prioridade nem para os governantes nem para a populacdo, o que é
comprovado pela falta de investimento, incentivo, mobilizagcdo, conscientizacdo,
compromisso, participacdo da familia, dificultando a transformacéo da realidade.

Deve-se ser conhecedor de todas as leis que regem os direitos e deveres dos seres humanos
para que possam, na escola, ser agente e despertar agentes de transformagéo.

Para que a escola seja um ambiente agradavel, acolhedor e de harmonia, € necessario criar
uma relacdo de coleguismo, de forma que os conflitos sejam resolvidos no grupo, primando
pela ética profissional.

H& de se pensar a educacdo em primeiro plano, como base para outros setores, apostas em
constantes formacOes para educadores, salarios condizentes com a responsabilidade e
ambientes fisicos adequados, precisamos menos discursos, mais agdes, menos hipocrisias,
mais reflexdes, a educacdo ainda é o futuro para uma nagéao chegar a ser desenvolvida.

A Autonomia reflete a liberdade ao tomar iniciativas e decisdes, se responsabilizando pelas
suas atitudes e agBes. E o direito de escolha, opinifo. Respeitando aquilo que nas decisdes
coletivas foram sendo construidas.

-Estabelecer relagdes de respeito mdtuo entre toda comunidade.
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PPP
2021

Como educadores, comprometidos com a formacdo humana, deve-se agir como
esclarecedores e despertadores da consciéncia coletiva, contribuir para que os educandos
sejam capazes de reelaborar e produzir novos conhecimentos, de interagir no meio social,
sendo criticos e criativos nas suas acdes, corresponsaveis e participativos nas mudancas de
paradigmas, que atuem na formacdo de pessoal e comunitaria, agindo no mundo, na sociedade
e na histdria, para a transformacao desta em realidade desejada. (p. 20)

Compete ao corpo docente: XXI- Desenvolver seu trabalho dentro dos principios éticos e
morais, com comprometimento, responsabilidade, assiduidade, iniciativa, criatividade,
produtividade e respeito.

XXII- Ter ética nas relagdes de trabalho, bem como nas relagdes interpessoais; (p. 22).

O educador tem autonomia para conduzir suas aulas (...) (p. 28)
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