Os projetos como forma de gestaodo- .
trabalho pedagdgico em Salade Aula




Os projetos como forma de
gestao do trabalho pedagégico
em Sala de Aula

Marcos Cordiolli

A Casa de Asterion

Curitiba - 2006



Marcos CORDIOLLI

© Marcos Cordiolli

Fotos: Marcos Cordiolli
Diagramacéo: Shelby Programagésual

Contatos com o autor:
email- marcos.cotdiolli@gmail.com
Jone: +55 (41) 9962 5010
homse page: cordiolli.wordpress.com
homse page: marcos.cordiollisites.uol.com.br
hitter: twitter.com/marcoscordiolli
myspace: www.myspace.com/marcoscordiolli
facebook: marcos cordiolli

Os projetos como forma de gestio do trabalho pedagdgico
em Sala de Aula / Marcos Cordiolli — Curitiba: A Casa
de Astérion, 2006.

I. Gestdao do Trabalho Pedagogico. 1I. Projetos. 111.
Aprendizagem com pesquisa. 1. Marcos Cordiolli.

Sumério
INEFOAUGAQ. ... .9
Situando a problematica............ccccccvvvviiiiiiiiiie e L3

Q

O modelo pedagogico brasileiro e os projetas............ 16 T
O

Os projetos mobilizadores e compartilhados............... 21 g
w

. . . (@)

Elementos para uma identidade dos projetas............. 25 g
O compartilhamento..........cccooeeeeeiiiiiiiieii e P50

A acdo coletiva e préticas colaborativas.................. 21 &

A aprendizagem com pesquisa e as diversidades de | Z
fONteS...covii 3L

A producéo de sinteses distintas: a forma, a linguagem g
contetdo da producao docente..............ccuvveeeennnn. 3p &

A socializagéo de resultados e retornando a comunidadé'
38 )

@)

. . ~ - =
O impacto da forma de projetos na gestao curricular e dp ;?g
trabalno pedagigiCo..........c..cvvevevvecreeeieeeeeeee e 112

)

Um processo de transicao e algumas considera¢oes4fn 1is§
>

0)

RETBIENCIAS. . e '




Marcos CORDIOLLI

Titulos do autor pelo selo A Casa de Asterion

Curticulo, cultura escolar e gestdo do trabalho pedagdgico [2004];

A formagcio de valores e padrdes de conduta na sala de aula (notas
para um debate conceitual sobre transversalidade) [2006];

Os projetos como forma de gestao do trabalho pedagdgico em

Sala de Aula [20006];

A relacio entre disciplinas em Sala de Aula (a interdisciplinaridade,
a transdisciplinaridade e a multidisciplinaridade) [2002];

Saber e conhecimento: um contraste necessario (para formulacio

das propostas curticulares e a gestdo do trabalho pedagdgico)
[2006];

Etica, cidadania e formacio de valotes na sala de aula [2009)];

A legislacao Curricular Brasileira [2009].

Partes deste ensaio foi apresentado no III Seminario
Internacional de Educacio - 2002, nas edicoes de Sao
Paulo, Belo Hortizonte e Uberlandia.

“O educando que exercita sua liberdade ficara tao
mais livre guanto mais eticamente va assumindo a
responsabilidade de suas agoes. Sua antonomia se
funda na responsabilidade que vai sendo
assumida.”

Paulo Freire

%A cultura é uma noite escura em que dormen: as
revolugies de ha pouco, invisiveis, encerradas nas
priticas -, mas pirilampos, e por veges grandes
pdssaros noturnos, atravessam-na, aparecinentos e
criages que delineiam a chance de um outro dia.”

Michel de Certeau

Para Sandra Bozza
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INTRODUCAO

A educagao brasileira vive importante fase de busca de
caminhos alternativos. Um sem-nimeros de possibilidades
para organizacao curricular do trabalho pedagogico sao
apresentadas, debatidas e experimentadas em situagoes
distintas em diversas instituicoes escolates de todas as
partes do Brasil. A organizacao do trabalho pedagogico
na forma de projetos ¢ uma destas possibilidades, mas
esta entre aquelas que sao mais enfatizadas e admiradas
pelos educadores. Neste ensaio, tentei sistematizar algumas
experiencias que conheci, que acompanhei e que apresento
em forma de teoria, que ndo que nao se pretende absoluta,
nem tao pouco excludente ou contraposta a de outros
autores. Espero contribuir na busca de respostas a
necessidades pedagdgicas que se apresentam no cotidiano
das instituicoes escolares e das turmas.

Inicialmente procurei recuperar, brevemente, a concep¢ao
da proposi¢ao de projetos como forma de organiza¢ao
do trabalho pedagdgico e apresentar algumas das
principais vertentes na educagao brasileira contemporanea.
Num segundo momento, me dispus a examinar praticas
de projetos que tenho visto nas institui¢oes escolares. Num
terceiro momento procurei vou buscar elementos que
seriam referencias para defini¢ao de “projeto” como uma
das formas de organizacao do trabalho pedagégico. Por
ultimo procurei teotizar sobre o impacto dos projetos
sobre a forma de organizar o curriculo e os conteudos
nas institui¢oes escolares. Nao pretendo em hipotese
alguma constituir tribunal para qualificar projetos ou
determinar aqueles que seriam ou nao dignos desta
nomenclatura. Mas considerar elementos que
proporcionem praticas de aprendizagem, [1] fundada na
colaboratividade e compartilhamento; [2] problematizados
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a partir das demandas dos/das estudantes e suas
comunidades; [3] organizadas como trabalho coletivo que
possam superar as fragmentacoes dos saberes e dos
processos de constituicao do conhecimento seja na forma
de disciplinas, de séries, ou de pré-requisitos; e [4]
oportunizar situagdes para a formagao do carater em
processo de interagdo. Estes elementos, eu acredito, sao
fundamentais para constituir a educacio na qual os/as
estudantes sejam efetivamente sujeitos, em instituigdes
escolares que respeitem a condigao de crianga, adolescente,
jovens e adultos/as permitindo a realizacio de expetiéncias
humanistas e democraticas no sentido da constituicio da
autonomia.

Projeto, na tradi¢ao pedagodgica, revestiu-se com o sentido
de desenvolvimento de processos envolvendo varias
pessoas, se desdobrando em diversas etapas e requerendo
momentos de planejamento e avaliagiao*. As teorias da
administrativa tém desenvolvido metodologias e
ferramentas de projetos para aplicagao em gestao
empresarial enquanto instituigdes escolares empreendem
esforcos para construir projetos educacionais? nos quais
consigam expressar a identidade pedagdgica e orientar a
a¢ao coletivas dos diversos agentes envolvido no processo
escolar. A referencia mais corrente a termo projeto é o da
palavra latina projectn uma das conjugacoes do verbo
projicere, com o sentido de “atirar-se para frente’,
refor¢ando, portanto, a idéia de agao, de desenvolvimento
e de processo.

Os esfor¢os para alterar as formas tradicionais de
organizacao curricular e do trabalho pedagdgico — que
tradicionalmente estd centrado no professor/a e na forma
expositiva de conteidos — fomentou a idéia de associar
“projetos” aos processos de ensino e aprendizagem,
gestando as praticas pedagdgicas nomeadas genericamente
de “projetos de trabalho”, “trabalho por projetos”,
“metodologia de projetos” e “pedagogia de projetos”.

Projetos, embora com experiéncias tdo amplas e
diversificadas, ¢ uma das escolhas num campo mais amplo
que incluiria, entre outras, os temas geradores; agoes intet,
trans e multidisciplinares; praticas contextualizadoras;
construcoes de nucleos de complexidade;
desenvolvimento de competéncia; elaboragao de mapas
conceituais. O trabalho pedagdgico pode ser organizado
por uma destas formas e pela combina¢ao de duas ou
mais delas [Cordiolli, 2002]. Portanto, vamos tomar, no
presente ensaio, projetos e nya das formas de organizagao

do trabalho pedagdgico.
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SITUANDO A PROBLEMATICA

Os projetos como forma de organizacao do trabalho
pedagogico tém longa trajetoria na tradicao pedagdgica,
sendo as primeiras elaboragdes ocorreram ainda no final
do século XIX, encontrando a expressao mais elaborada
na obra do educador John Dewey na década de 1920. No
Brasil os projetos foram propostos na década de 1930
por Lourenco Filho* e Anisio Teixeira, importantes
intetlocutores de Dewey no Pafs.

Apesar de cada década novos autores retomarem 0s
projetos e acrescentam novas e importantes contribui¢oes,
no Brasil, no entanto — apesar de importantes e variadas
experiéncias — o debate em torno do tema é precario e,
por vezes, tratado como novidade.

Este tema foi reintroduzido no debate pedagdgico
brasileito na década de 1990, incluindo-se entre as
vertentes principais de modelos de organizac¢ao curricular
e do trabalho pedagdgico que, entdo, questionavam o
modelo diretivista® da educagao brasileira. Na pratica nao
se constituiu numa “pedagogia de projeto’” mas se instituiu
como uma das formas de organizacio do trabalho
pedagodgico sendo incorporado por diferentes concepgoes
pedagdgicas —desde aquelas fundadas num individualismo
meritocratico®, por construtivismos varios, passando
seguramente por todos aqueles que desejavam que a
educagio se deslocasse do “foco do ensino” para o “da
aprendizagem”, e em particular daqueles que desejavam
que o/a educando/a se colocasse na condi¢io de
protagonista de seu processo de constituicao do
conhecimento.
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No Brasil algumas vertentes construtivistas e socio-
interacionistas — procurando caminhos para que os/as
educandos/as assumissem postura mais ativa na
constituicao do conhecimento — adoraram, em alguma
medida, formas de projetos que alteravam o ordenamento
prévio de conteudos e respeitavam ritmos distintos de
aprendizagem. A pedagogia freiriana, que neste mesmo
perfodo ampliou o seu espago na educagdo escolar, em
particular com a implementagao de temas geradores o
que impulsionou diversas experiéncias com a organiza¢ao
do trabalho pedagdgico na forma de projetos’. Também
neste mesmo processo, diversas Administragdes Populares
implementaram as propostas de Ciclos de Formacao em
Redes Municipais de Ensino, num movimento conhecido
como Escola Cidada, com a redefinicio dos marcos
pedagodgicos da escola publica, e em diversas delas também
promoveram a implementacdo de experiéncias
pedagdgicas orientadas por projetos.

E importante constatar a presenca, no Brasil, de
importantes experiéncias do método denominado de
Problem Based 1 earning (PBL), também conhecido por
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP),
principalmente na Educagdo Superior. Neste método as
propostas curticulares sao organizadas a partir de linha
articuladora de médulos tematicos que se desdobram em
problemas a serem examinados, pesquisados e resolvido
pelos/as alunos/as em grupos e sob tutoria dos
professotes. No PBL/ABP compete ao aluno organizar
o seu tempo, desenvolver métodos proprios de estudo e
empreender esforco nas situagdes de aprendizagem e de
busca de informacdes.

Por dltimo, ainda ¢ importante constatar que as proposta
de utilizacao das midias interativas assim como as praticas
de Educagao a Distancia (EaD), criaram entrelagcamento
de metodologias de aprendizagem colaborativas,
geralmente, com a gestao do trabalho pedagdgico por
meio de projetos.

Dentre as referencias tedricas, seguramente a principal
fonte de consulta sobre o tema nas escolas de Educagao
Basica foi a obra de Fernando Hernandez que tem a
producio tedrica inspirada em experiéncias escolares da
Espanha.
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O MODELO PEDAGOGICO
BRASILEIRO E OS PROJETOS

O modelo pedagodgico brasileiro esta organizado para o
atendimento padrao de grupos numerosos e heterogéneos
de estudantes, pois ¢ possivel [a] unificar e homogeneizar
as praticas educativas e os materiais escolares; [b]
uniformizar alinguagem escolar; [c] ordenar as seqiéncias
de conteudos e [d] padronizar os instrumentos de
avaliagdo, promogao e certificacao de estudantes [Sampaio,
1997, cf. p. 63]. A légica deste formato pedagdgico é
articulada pela proposta curricular baseada na
segmenta¢ao das disciplinas, dos processos de ensino e
modelagio das praticas escolares dos/das estudantes,
regulando os padroes de conduta, linguagens e
pensamento. As mudangas na sociedade e na cultura
humana fizeram com que os resultados pedagdgicos deste
modelo fossem cada vez mais reduzidos e questionaveis,
mas ele continuou a ser reproduzido nas instituigdes
escolares por tradi¢ao. Atualmente poucas propostas
curticulares justificam com fundamentos claros e objetivos
ordenamento dos conteidos e as formas de avaliar a
aquisi¢ao destes pelos/pelas estudantes®.

A forma expositiva parece ainda ser predominante entre
os educadores, principalmente a partir do quinto ano do
Ensino Fundamental. Apesar de muito criticada pelos
educadores, esta forma é mantida, geralmente, sob
alegacoes do [a] suposto baixo comprometimento dos/
dos educandos/as com a aprendizagem; [b] das turmas
numerosas ¢ [c] extensdo da jornada de trabalho dos/das
educadotes/as que reduzem o tempo de preparagio e
avaliacao de atividades diversificadas. As aulas, portanto,
sao preparadas e ministradas para educandos/as abstratos

e padronizados, formuladas num discurso Gnico e
homoggéneo, estabelecendo a dissociagao entre ensino e
aprendizagem, num processo em que o educador,
supostamente, exerce a sua tarefa de ensino e que caberia
a0 educando/a a responsabilidade e os esforcos para a
aprendizagem...

No modelo pedagdgico denominado de tradicional
encontramos, no entanto, experiéncias e proposi¢oes da
gestao do trabalho pedagégico na forma de projetos, que
se constituem num conjunto de atividades planejadas
minuciosamente e a priori. Portanto, projeto nesta
concepgao, seria 0 processo organizado a partir de
objetivos e temas prefixados, que se desdobrariam em
atividades, previamente justificadas e preparadas com a
diversidade de tecnologias e recursos didaticos necessarios
e, geralmente, ordenadas em cronogramas fixos. A énfase,
portanto, esta no planejamento prévio da gestio do
trabalho pedagdgico, sendo que a rigor nao se consta
grandes mudanc¢as nos processos de ensino e
aprendizagem, mas apenas na forma de planeja-los e
executa-los.

Uma parte das proposi¢oes deste modelo pedagogico
incorporou diversos aspectos das teorias empresatiais de
“Gestao por Projetos”, que numa visao matricial definem
os objetivos e, a partir, deste determinam as pessoas
respoNSAveis e recursos Necessarios para executar as tarefas.
A forma de organizacao ¢ semelhante a dos “cases” —
ferramentas — utilizadas nos programas de gestio de
recursos humanos e qualidade no mundo do trabalho®.
Estas tendéncias, no entanto efetivamente mantém o
modelo pedagdgico mesmo com a inclusao de dispositivos
pedagogicos diversificado.

Ha, porém, outro bloco tendéncias pedagogicas — das
quais trata o presente — constituidas pelas proposi¢cdes de
educadores/as que [a] procuram romper com a linearidade
de planejamento e desenvolvimentos de conteudos,
comumente, define a priori; [b] buscar a superacao da
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fragmentacdo de saberes em disciplinas, a formacao
atomizada de professores/as e as grades temporais fixas
(de aulas semanais, avaliagbes bimestrais ou trimestrais e
sistemas de promocgao anuais); [c] contextualizar,
problematizar e criticar efetivamente os temas em estudo;
[d] desenvolver instrumentos de avaliagao processuais e
superar as ferramentas tradicionais de avaliacao centrados
apenas em resultados do ensino; [e] promover situagdes
de aprendizagem interativas contrapondo-as hegemonia
das formas expositivas de saberes nas aulas; [f] conquistar
o envolvimento efetivo dos/as educandos/as com o
processo pedagogico e constituicio de aprendizagens
significativas como alternativa ao modelo enciclopedista
de aquisi¢ao passiva de saberes (formalizado em
informagdes e de conceitos) e procedimentos isolados e
sem vinculo concreto com as praticas culturais dos/das
estudantes; [g] estimular procedimentos de pesquisa como
forma de superar o uso passivo da tecnologia da
informagao e a oferta reduzida de materiais pedagogicos
flexiveis e interativos e [h] desformalizar e desburocratizar
os procedimentos pedagogicos e administrativos das
institui¢des escolares.. A superacao da pedagogia
decorrente do modelo fordista de organizagao do trabalho
e da produgio capitalista de mercadorias e servigos.

Estas proposi¢oes também levam a constatar que os
objetivos da atividade escolar, em suas diversas formas,
nao podem ser reduzidos a conteiidos e métodos a serem
apreendido pelos/pelas educandos/as, mas como aponta
Giroux, expressam o processo de introdugao de
determinado modo de vida [Moreira, 1995]. Para Silva
[1995] as instituicdes escolares funcionam para “[...]
organizar as expetiéncias de conhecimento de criangas e
jovens com o objetivo de produzir uma determinada
identidade” [Silva, 1995, p. 184].

Podemos ainda constatar que as

“[....] as narrativas contidas no curriculo corporificam

nocdes particulares sobre conhecimento, sobre

formas de oganizacdo da sociedade, sobre os
diferentes grupos sociais — explicita ou
implicitamente. Elas dizem qual conhecimento é
legitimo e qual é ilegitimo, quais formas de conhecer
séo validas e quais ndo o0 sdo, 0 que €é certo e 0 que

errado, o que é moral e o0 que é imoral, o que é bom

e 0 que é mau, o que € belo e o que é feio, quai
vozes sdo autorizadas e quais ndo o sao”. [Silva
1995, p. 4].

Portanto como contetdo dos curriculos e do trabalho
pedagogico envolvem os bens culturais da humanidade,
seja na forma saberes (entre estes os académicos e os
populares) seja nas diversas formas de manifestagao da
arte; valores e padroes de conduta e a experienciacao de
sentimentos. A escola, no entanto, reconhece oficialmente
como conteudo apenas o que estd inscrito no wrricilo
oficial (aquele que é formalizado e que por isso é
denominado, também, de curticulo /ega/ ou explicito). O
curriculo em agdo retne todas as praticas e ocorréncias
pedagogicas, com as tentativas, sucesso € erros nos
processos de aplicacao do curriculo formal. No cotidiano
escolar ¢ facil constatar a existéncia de curriculos ocultos
compostos por conteidos incluidos pelo professor/a por
sua propria conta, as vezes, até de forma clandestina,
omitindo-os dos registros escolares. Inclui-se aqui também
as experiéncias vividas no espago escola pelo aluno que
implicam na regulagao de comportamento e promog¢ao
de capacidades [Forquin, 1993]. Também podem ser
identificados curriculos invisiveis compostos por praticas
culturais na escola que nao sao explicitas nem aos olhos
dos proprios/as professores/as [Moura, 2003], como
aquelas de resignificacao de valores referendando ou
deslegitimando determinadas condutas (como por
exemplo, o refor¢o de condutas racistas, sexistas, elitistas

5

etc; e a domesticacao de emogoes, sublimacao de desejos
e a regulacao das situagoes e possibilidades de afeto). Estas
diferentes dimensées compotia o Curriculo Concreto,
resultante de diferentes formas de planejamento e gestao
do trabalho pedagogico.

e
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Estas proposi¢cdes implicam em superat, pelo menos, duas
tradi¢oes importantes na Educagao Brasileira: [a] a da
linearidade na forma de expor temas de estudo, sistemas
de conceitos e dominio de procedimentos e [b] do carater
eminentemente expositivo de conteudos pelos/pelas
educadores/as e/ou materiais didaticos. E em
compreender as praticas pedagogicas como processos de
aprendizagem e de interacio formativa entre professores/
as e alunos e de alunos com alunos, que visam tanto o
aprimoramento intelectual como a formacao do carater e
a expetienciacao de sentimentos dos e pelos/ as educandos/
as no espacgo escolar [Cordiolli, 2001b].

Os meios, as condi¢oes, as ferramentas e os instrumentos
pedagdgicos podem ser e 0 sao configurados de maneiras
distintas nas diferentes experiéncias de gestao do trabalho
pedagogico na forma de projetos. Mas, a principal busca
(e conquista) parece ser a constitui¢iao de formas de lidar
efetivamente com a diversidade cultural, de estagios
diferenciados de dominio de saberes, com distintos
interesses, necessidades, ritmos e processos de
aprendizagem. Isto implica na alteragdo da relacao entre
educadotes/as e educandos/as, para que estes ocupem a
posicao de protagonistas dos processos de aprendizagem
e o/a educador/a a de organizador de situa¢oes
pedagdgicas nas quais ocorram estes processos.

Os PROJETOS MOBILIZADORES E
COMPARTILHADOS

Podemos agrupar os projetos enquanto forma de
organizar o trabalho pedagdgico em dois tipos basicos:
os mwbilizadores € os compartilhados. Os Projetos Mobilizadores,
aqui definidos, como sendo aqueles cujos temas e objetivos
sao propostos pela instituicio escolar e/ou educador/a e
implementados em conjunto com os educandos. Estes
tipos de projeto sao denominados de “Projetos de Ensino”
por Hernandez [1998].

O segundo grupo, sio denominado de Projetos
Compartilhados, pois os seus processo devem ser
construidos a partir de problematicas e questoes
apresentadas pelos/pelas estudantes ¢ mediadas pela
instituicio escolar —educador/a. A estes Hernandes [1998]
propde a denominagao de “Projetos de Aprendizagem”.

Os projetos mais eficazes na perspectivas da
aprendizagem, na opinido de Hernandes (com a qual
concordo) seriam os “compartilhados”, mas, creio ser
importante reconhecer que a implementagao desta forma
de gestao do trabalho pedagdgico — tanto por parte de
educadores/as como educandos/as'® — requer o
aprendizado coletivo assim como romper com elementos
da cultura escolar que depdem contra esta proposigao.
Penso que os projetos devem ser experienciados por
educadores/as e educandos/as buscando mensurar
adequadamente para as suas necessidades constituindo
assim as mediag¢Oes necessarias, no ritmo possivel e nas
condig¢oes concretas. Também, ¢ importante reconhecer
a necessidade de educadores/as que possam efetivar
projetos em parte — e nao na totalidade — de seus cursos,
portanto, utilizando-os como recurso didatico. Assim
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como ¢ possivel optar por projetos mobilizadores e
compartilhados para momentos e temas diferentes do
mesmo processo de aprendizagem.

Nesta perspectiva, proponho que os projetos sejam
tomados como possibilidade — e ndo como imposi¢ao —
podendo ser desenvolvidos com combinagdes vatiadas
para atender as necessidades dos/das estudantes e dos
educadores. Assim como possibilitar diferentes
articulagoes com os temas geradores, praticas de inter,
trans e multidisciplinaridade e estabelecer procedimentos
de problematizac¢do e contextualiza¢do.

Os projetos podem ser variados e implementados em toda
a Educacgao Basica e Superior, por exemplo, numa
instituicdo escolar com oferta de Educacao Infantil ao
Ensino Médio, pode estar desenvolvendo um projeto com
todos os alunos, sob o tema “reciclagem e aproveitamento
adequado de papel”, no qual cada turma ocuparia um
espaco de tempo mensal para a realizacao de tarefas
especificas a elas delegadas. Em outros projetos
simultaneos, as turmas de Educa¢ao Infantil poderiam
ser chamadas a organizar uma horta comunitaria utilizada
para realizar estudos de plantas; nos anos iniciais do Ensino
Fundamental (1* e 4* séries ou 1° e 2° ciclos) podetiam
examinar o consumo de géneros alimenticios
industrializados e a implica¢ao sobre a saude humana;
nos anos finais do Ensino Fundamental (5*-8" série ou 1°
e 2° ciclos) outro projeto poderia ser organizado com
temas ligados a sexualidade; no Ensino Médio pode-se
constituir um projeto para problematizar as relages entre
profissao e mercado de trabalho. Assim diferentes projetos
com objetivos distintos poderiam coexistit N0 mesmo
periodo articulando interesses e tematicas vatiadas.

Estas iniciativas podem ser simultaneas a outros projetos
decorrentes das necessidades de aprendizagem de cada
disciplina ou turma. Assim as turmas do Primeiro Ano
do Ensino Médio poderiam estudar as diferentes formas
de calculos do sistema de ctrédito; as turmas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental podem desenvolver
projetos utilizando jogos para aprendizagem da geometria.
O professor/a de ciéncia do sétimo ano do Ensino
Fundamental podetia propor a identificagao de elementos
quimicos, em rochas e plantas, recolhidos no espaco fisico
da instituiciao escolar ou do Bairro. Enfim, os temas de
projetos podem ser amplos e variados, ser realizados por
uma ou mais turmas, e ainda contar com a contribuicio
de um ou mais educadores/as, adotar temas do curriculo
formal ou de fora dele. Varios projetos podem estar
intercalados, envolvendo uma ou mais turmas, integrando
diversas disciplinas, envolvendo diferentes professores. Sao
muitas as possibilidades de organizacio de projetos e
maiores ainda as combina¢oes entre eles.

Poderiamos transpor este modelo, resguardando as
devidas propor¢oes na Educagao Superior; por exemplo,
podendo ser desenvolvidos projetos em educagio
ambiental e desenvolvimentos de procedimentos
académicos para todos os/as estudantes da instituigao,
combinados a projetos por setores, cursos e turmas. Os
projetos relacionados, neste exemplo, promovem tanto
processos de aprendizagem como o de formacao interativa
respeitando questoes proprias as respectivas faixas etarias
e/ou cursos da Educacao Supetior.
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ELEMENTOS PARA UMA IDENTIDADE
DOS PROJETOS

A identificagao de alguns elementos e fundamentos para
a definicao de um “campo” dos projetos na gestao do
trabalho pedagogico ¢ importante para a construgao da
identidade deste procedimento didatico. As duas
defini¢bes primeiras seriam as de que projetos [a] nao se
manifestam apenas o planejamento detalhado de aulas e
[b] nem tao pouco uma sequéncia de conteudo
previamente ordenada. Para definir o campo de projetos
estamos propondo o0s seguintes eixos: |[a]
compartilhamento; [b] a¢do coletiva e praticas
colaborativas; [c] aprendizagem com pesquisa e as
diversidades de fontes; [d] A produgao de sinteses distintas:
a forma, a linguagem e conteudo da produgao docente
[e] socializacao de resultados e retornando a comunidade.
Estes eixos correspondem a uma estrutura basica para a
realizagdo de projetos, que, entre as varias vertentes,
recomendamos a proposi¢ao de Vasconcelos* [2002]:
“definicao do(s) tema(s)-problema, constituicio dos
grupos de trabalho, planejamento do trabalho, trabalho
de campo, pesquisa e teoriza¢ao, producao de registros,
apresentacao, globaliza¢do e avaliagio” [Vasconcelos,
2002, p. 161].

O
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O compartilhar se constitui no conjunto de praticas de
planejamento, a¢oes e decisdes coletivas, que implicam
em processo de interacido, com responsabilidade e
companheirismo, de maneira que os envolvidos se sintam
parte do todo, possuam identidade com o coletivo e com
O processo.
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Neste sentido, o compartilhamento significa o
envolvimento dos/as educandos/as com os processos
de gestao das atividades pedagdgicas que se justificam
pelas descobertas peculiares [Hernandez, 1998], tnicas e
pessoais, estabelecendo dinamicas de tempos proprias e
processos adequados para cada situagao de aprendizagem.
Assim seria possivel organizar as atividades escolares a
partir de questdes e problematicas formuladas pelos
proprios educandos, constituindo espacos de
aprendizagem mais significativa e socialmente mais
importante. O trabalho compartilhado possibilita o
estabelecimento de relacoes entre educadores/as e
estudantes que permitem reorientar os projeto em seu
fazer-se, podendo alterar atividades, a otientagao e mesmo
a programagao, assim, compartilhar é também promover
a gestdo coletiva dos processos de aprendizagem.

Assim, por exemplo, o objetivo de projeto, inicialmente
centrado no funcionamento do aparelho digestivo, pode
ser deslocado para o consumo de “produtos saudaveis”
caso isto capitalize mais o interesse dos alunos. A
programagao inicial para trés meses pode ser ampliada
caso a turma mantenha a empolgacao e interesse, por
outro lado, pode ser reduzido e até abortado caso ocorra
a produgao significativa do envolvimento antes do prazo
pré-fixado para a sua realizagio. Um outro projeto como
previsao inicial de elaboragao de jornal para instituicao
escolar pode ser convertido em szze de Internet ou vice-
versa. Portanto, temas e atividades podem ser reotientadas
durante os processos de desenvolvimento dos projetos
para atender interesses e necessidades dos/as alunos/as.

Uma institui¢ao escolar adotou o tema “Olimpiadas de
Sidney”, que evidentemente foi escolhido em funcao da
grande pressio da midia, particularmente a televisiva. Os/
As estudantes (e creio os/as educadores/as também)
“embarcaram na onda”, mas com os resultados negativos
dos atletas brasileitos na competicio, os/as alunos/as
comecaram a se desmotivar, mas os/as educadores/as se
sentiam obrigados as continuar “carregando aquele

cadaver”. Muito transtorno podetia ter sido evitado caso
o0s/as educadores/as discutissem abertamente a situacio
do projeto com 0s/as educandos/as, isto podetia inclusive
servir para determinar melhor os critérios de escolha de
novos temas.

Um curso de Ciéncias Contabeis implementou diversos
projetos a partir do tema “ponto de equilibrio entre receitas
e despesas”, mas saturou os/as educandos/as e depois
de certo tempo nao aquentavam mais tocar no tema.
Embora os/as educadores/as considerassem o tema
como importante, ¢ necessario perceber que ha momentos
de interesse e empolgacao assim como os de refluxo e
esgotamento dos mesmos.

A acéo coletiva e praticas colaborativas

A agdo coletiva com praticas colaborativas parece ser
questdo central na gestao do trabalho pedagdgico na forma
de projetos, mas nao aquela atividade em que a turma se
divide em equipes e o/a educador/a determina tarefas
para cada grupo e estas sao fatiadas entre os membros da
equipe para depois ser costurada sem integracao ou
interagao*?. Nao ¢ a estas atividades coletivas que nos
referimos, mas a outro forma na qual os grupos sejam
organizados considerando pelo menos as possibilidades
que se seguem.

Na primeira, considera-se para a formagao dos grupos os/
as educandos/as com potencialidades ¢ dificuldade distintas,
quanto a procedimentos escolares e dominio de saberes
— neste caso a a¢ao colaborativa permite o processo de
aprendizagem em grupo. Um/uma estudante, por
exemplo, que possui boa capacidade de exposi¢ao oral,
mas cuja produgdo de escrita seja insuficiente pode
aprender com os colegas ao presenciar o tratamento
escrito coletivo resultante da sua verbalizacao sobre o tema.
Também ¢é possivel que o/a estudante com dificuldade
em expor idéias na forma oral possa verificar as suas

O

O2I009VAAd OHIVAVYL Od OY1SIO 3A YWIO4 OWOD SOLIOYd S




Marcos CORDIOLLI

limitagoes (e perceber a possibilidade de supera-las) ao
redigir as falas de colegas. Assim, alunos com dominios
de procedimentos distintos ou saberes diferentes podem
se ensinar e aprender mutuamente.

Numa segunda, as equipes podem reunir os/as estudantes
com potencialidade e dificnldade semelbantes. Por exemplo,
educandos/as timidos ou com dificuldades em exposicio
oral podem ser reunidos numa mesma equipe para que
colaborativamente se disponham a buscar solugoes
possivels a partir da convergéncia do que cada aluno ja
sabe (ou consegue fazer) e do esforco coletivo para superar
as necessidades. Pois ndao ha ninguém que nao saiba nada,
mas sim, ha aqueles que sabem menos, os que sabem
pouco ou ainda assim todos eles sabem de forma diferente.
Reunindo o conhecimento especifico de cada estudante,
somando-os ao esfor¢o colaborativo, o grupo sabera
encontrar caminhos e com isso realizar processos efetivos
de aprendizagem sobre os temas em estudo.

Numa Zerveira, as equipes podem reunir alunos que desejam
investigar a mesma abordagem ou trabalhar com as
mesmas fontes em relacdo ao tema investigado. Nesta
situagdo alunos que pertencem a diferentes grupos de
relacionamento interno, nos quais se dividem as turmas
escolares, podem vir a se interessar pelos mesmos temas
trazendo as contribui¢oes seus saberes peculiares e visdes
particulares de mundo.

As praticas escolares atuais, geralmente, restringem as
atividades coletivas — minimizando-as enquanto processos
avaliativos, com medo de que “uns sejam levados nas
costas por outros” pois “um/uma estudante que nao
participou de maneira adequada do grupo recebe a mesma
nota”. O/A educadot/a ou instituicao escolar que se
recusa ou limita as atividades coletivas temendo perder o
controle e os mecanismos de vigilancia sobre os/as
educandos/as tepetem os pressupostos da pedagogia
tradicional e conservadora fundada em principios
meritocrdticos (aonde apenas os supostamente “bons”,

“eficientes” e “esforcados” deveriam chegar ao final dos
cursos), individnalistas (pois dificultam a aprendizagem
coletiva mantendo os pressupostos de cada aluno/a setia
responsavel por si, e por conseqiéncia nao constroi
principios de responsabilidade e cooperagao coletivas); e
concorrencialistas (pois estimulam, mesmo que indiretamente,
que os/as educandos/as se comparem e se posicionem
diante do olhar do educador-avaliador através de processos
classificatorios, que hierarquizam as turmas em funcao
dos resultados de ensino e nao dos processos de
aprendizagem).

Nestas atividades os/as educandos/as tém a possibilidade
de redefinir o padrio de relacionamento entre eles; a
trabalhar em equipe; a organizar processos de estudos, de
pesquisa, de reflexao e de produgio coletiva. Os temas
de estudo podem propiciar o desenvolvimento de
procedimentos tecnolégicos como metodologicos.
Também constituem espagos formativos de valores e
condutas (como os de respeito mutuo, solidariedade, de
dialogo, de justica) e de experienciagao (as de emogdes —
como as frustragoes e de conquistas —, de desejos e de
afetos) [Cordiolli, 2001 e 2001 b].

Os/As educandos/as ao vivenciarem experiéncias de
socializacdao e intera¢do, no contexto da relacido
individualidade-coletividade, pode possibilitar que se
reconhecam enquanto sujeitos de processo coletivos. Os/
As estudantes precisam de oportunidades,
pedagogicamente organizadas, para constituir a sua
autonomia, de assumir as suas responsabilidades e de se
posicionar perante o coletivo. Assim, “[...] o educando
que exercita sua liberdade ficara tio mais livre quanto mais
eticamente va assumindo a responsabilidade de suas agoes.
Sua autonomia se funda na responsabilidade que vai sendo
assumida.” [Freire,1996, p. 13]. Ha varias teorias que
fundamentam a acdo pedagodgica de trabalho coletivo,
como as das assembléias de turma [ver Aquino, 2003] e
comunidade de investigacao [xxxx].
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Ferraz, no relato de uma experiéncia no Ensino Médio,
observou que

“A falta de oganizacéo e de responsabilidade para
com os trabalhos escolares é geral, ocorrendo em
todas as disciplinas. Por isso, a mudanca de
comportamento dos alunos, ao longo de trés anos de
aplicacdo do Projetdmbiente em Foco, permite
indicar que o exemplo de ganizacdo e
responsabilidade sdo capazes de alterar uma postura
inadequada” [Ferraz, 2002, p. 69].

Enfim, o trabalho coletivo e aprendizagem colaborativa
¢ também a base para a formag¢ao humanista, democratica,
cidada como pressuposto para a constituicao da
autonomia. Nesta perspectiva ¢ fundamental possibilitar
diversos tipos de a¢oes colaborativas em diferentes niveis,
tais como entre os colegas de equipe, com outros coletados
da turma e a intetlocu¢ao com outros interessados pelo
tema utilizando desde o correio convencional até as
possibilidades da Internet como e-mails, salas de bate-
papo e grupos de discussoes.

A Educagao Superior manifesta o desconforto com as
atividades em grupo, uma vez que, geralmente, as equipes
de trabalho sdo constituidas nos primeiros meses de cursos
e se mantém com pouca alteracao quase até a formatura.
Os/as educandos/as ctiam vicios como o da divisao prévia
de tarefas (ha os que léem os textos, os que redigem e os
apresentam) e, por vezes, até constituem consorcio nos
quais partes das equipes se responsabilizem por atividades
de diferentes disciplinas. De certa forma apenas parte dos/
das educandos/as produzem as atividades e ainda assim
de forma fragmentada. Isto gera desconfianga por parte
de educadores/as que temem que educandos/as recebem
notas “sem méritos” e que outros/outras se sintam
injusticados por terem “carregados colegas sem méritos”
na atividade.

As proposicoes apresentadas neste ensaio implicam em
reconhecer que questao principal é ética: a institui¢ao que
compactua com isto refor¢a diferentes formas de
deformagao de valores. Mas por outro lado isto ¢
responsabilidade de educadores/as que nao permitem
espagos para o trabalho coletivo pois avaliam apenas os
produto (os textos escritos ou apresentagdes orais) sem
acompanhar os processo nos quais os diversos/as
educandos/as interagem. Ele/Ela — o/a educador/a
como propiciador de situagdes de aprendizagem e
interagao — pode intervir constituindo as equipes e
formulando atividades que remetam a formas coletivas
de estudo e aprendizagem.

Também é necessario estimular e permitir aos/as
educandos/as o desenvolvimento de métodos de estudos
que permitam utilizar adequadamente os recursos
disponiveis. E coletivamente identifiquem os objetivos
de estudos promovam a problematizagao, a critica e a
contextualizagdo, em acdes metacognitivas e na
perspectiva metadisciplinar. A organizac¢ao do trabalho
coletivo também implica em dividir adequadamente as
tarefas e buscar a integragao com coeréncias dos dados
coletados como base para a formulagido de sinteses
significativas.

A aprendizagem com pesquisa e as diversidades de
fontes

A aprendizagem com pesquisa e as diversidades de fontes
¢ elemento fundamental na gestao do trabalho pedagogico
na forma de projetos. Mas, assim como as atividades
escolares coletivas também estao desacreditadas por
parcelas de educadores/as e institui¢es. Pois, as vezes, se
apresentam resultados ruins como cépias de livros® ou
com a compra de atividades prontas. Mas a supetficialidade
e fragilidade parecem também estar presente em grande
parte das pesquisas realizada com algum grau de seriedade
pelos/pelas estudantes.
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Alguns professores/as afirmam, com bases em
expetiéncias deste tipo, que 0s/as estudantes nao estariam
interessados nesta forma de atividade ou nao sabem
produzi-las. Por outro lado, todos conhecemos
experiéncias ou depoimentos nos quais a aprendizagem
com pesquisa, quando realizada com sucesso, estimula e
mobiliza os/as estudantes com tresultados surpreendentes.

As instituicdes escolares, em particular aos professores,
devem estimular os/as alunos/as com o
compartilhamento de temas, envolvendo com as
problematicas, identificando-se com as necessidades e
possibilidades de aprendizagem do tema em estudo.

Mas, a falta de estimulo dos/das estudantes, muitas vezes,
também decorre de temas pouco instigantes (que podem
até ser para o professor, mas nao se constituem em tal
aos olhos dos alunos), de objetivos mal delineados e de
procedimentos obscuros. Pesquisar é antes de tudo a
disposi¢ao de caminhar por saberes, por disciplinas, por
especialidades e também por distintas formas de
disponibilizacao de dados. Mas a pesquisa também pode
assumir o levantamento de dados na produgao de novos
saberes como elemento central dos processos escolares.
Assim, partimos do pressupostos que nao basta apenas
diversificar autores ou a bibliografia sugerida, se faz
importante ir mais além, a ponto de compartilhar saberes
acessados em diferentes locais ou produzidos a partir de
investigagao de fontes disponiveis e explicitar contrates
entre distintas linguagem e interlocutores.

Isto implica em trés agOes distintas: [a] a realizacao de
pesquisa em fontes disponiveis; [b] a coleta de
depoimentos de familiares, pessoas da comunidade,
personalidades locais, profissionais e especialistas em
diversas areas; [c] acesso e analise das midias disponiveis.
Estas a¢des devem ser articuladas ao acesso, contraste e
dialogo com os saberes reconhecidos e sancionados pelas
instituicoes escolares.

A realizaco de pesquisa em fontes disponiveis implica em agao
de investigacdo — com instrumentos adequados de
pesquisa e tratamento de dados — de comunidades e da
natureza para os/as estudantes da Educacio Basica.
Diferentes comunidades, empresas e profissionais de um
ramo da economia; de uma mesma profissao, objeto de
determinada area do conhecimento podem se constituir
em temas de pesquisas para os/as estudantes da Educacio
Superior e do Ensino Profissionalizante de Nivel Técnico

(EPNT)

Na Educacio Basica as atividades de levantamento de
dados sobre a comunidade e familias, podem reunir dados
sobre aspectos da vida da comunidade — como a
procedéncia geografica das familias, habitos alimentares,
fontes de renda, modos de lazer etc — em projetos que
sucedem por varios anos assumidos por diferentes
geracoes de alunos, produzindo seqiiéncias historicas de
dados ricos e originais. Estes dados também podem vir a
ser examinados e confrontados por novos levantamentos
e por diferentes formas de critica, construindo referencias
para contextualizacao da realidade dos/das alunos/as e
das comunidades no entorno da institui¢ao escolar.

Na Educagao Superior e no Ensino Profissionalizante, a
aprendizagem com pesquisa pode se constituir como
atividade sistematica e permanente, articulada e
articulando diversas disciplinas em diferentes anos, para
compor base de dados produzida com instrumentos
académicos de investigacado empirica e ampliada
constantemente pelas geracoes de estudantes que se
sucedem. Fstas bases de dados servem tanto como matéria
prima para os processos de aprendizagem mais
contextualizados e problematizadores como para a
producao de pesquisas e artigos académicos dos docentes.
Nos cursos da area de saude, por exemplo, os dados
podem compor o perfil de grupos populacionais
comportando diferentes investigacoes de estudantes e
docentes dos varios cursos. Nos cursos de Ciéncias Sociais
Aplicadas atividades diversificadas podem ser realizadas,
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por exemplo, com banco de dados levantados com
pesquisas em micro-empresas de um mesmo ramo de
atividade econémica etc.

A coleta de depoimentos de familiares, pessoas da comunidade,
personalidades locais, profissionais e especialistas em
diversas areas ¢é distinto das pesquisas descritas no item
anterior, pois nao requerem a utilizagao de instrumentos
rigorosos de pesquisa e tratamento de dados. Mas se
constituem de questionarios de entrevistas promovidos
por alunos com os pais e pessoas do seu circulo de
convivio sobre os mais diversos temas. Assim como 0s
professores, as turmas e as equipes podem convidar
familiares, pessoas da comunidade, personalidades locais,
profissionais e especialistas em diversas areas para prestar
depoimentos ou debater os temas em estudo. A fungao
destas atividades, além de ampliar a variedade de opiniao
e de saberes sobre os temas em estudo, ¢ o de permitir a
manifestacao de vozes e exposi¢ao de saberes e valores
que nao sao disponibilizados na escola.

O acesso e andlise das midias disponiveis implicam em verificar
a diversidade e a tipologias das mesmas. Poderfamos
classificar as midias, em funciao das necessidades
pedagogicas, em diretivas e interativas. A widias diretivas
sao de emissao magnética, sejam abertas ou pagas (0s
canais de Televisao e estagdes de radios); as impressas em
meio-grafico (os jornais, os livros, os folhetos e as revistas);
as impressas em meio-magnético (discos de vinil, audio-
cassete, video-cassete, CD, DVD, CDV, CD-Rom e
cartuchos de jogos eletronicos); os expositores de pegas
de propaganda (como os cartazes e outdoors); e os sites
de informagao disponiveis na Internet. O grupo das widias
interativas é composto pelo telefone; programas com
participagdes dos assistentes em radios e televisao; sistemas
de videos e teleconferéncias; e sistemas da Internet como
canais de bate-papo, listas de discussao, grupos de e-mail,
home-pages interativas e programas de comunicagao
instantanea. Nesta perspectiva os/as educandos/as podem
pesquisar um mesmo tema utilizando diferentes tipos de

midias como a leitura de jornais, revistas e livros didaticos;
analise de programas de radio e T'V; visita a sifes da Internet;
exame de folhetos e outdoors etc.

A utilizagao pedagdgica das midias requer a compreensao
longitudinal e latitudinal dos temas nos diversos tipos de
midias. Na perspectiva longitudinal, um tema pode ser
examinado em diferentes tipos de midias —jornais, revistas,
telejornais, sifes académicos; e na latitudinal o tema pode
ser examinado num mesmo tipo de midia, mas de
mantenedores diferentes —em telejornais de varios canais
ou revistas de diferentes editoras, por exemplo. Os exames
por contrastes das diversas fontes se constituem num
importante processo cognitivo que possibilita a percepgao
das diferencas na forma de disponibilizar informagdes e
saberes despertando para a produgao de analises criticas
das midias, nos seus fundamentos, as estratégias
discursivas, a intencionalidade os mantenedores, as
informagoes disponiblizadas etc.

O acesso, contraste e dialogo com os saberes reconbecidos e sancionados

pelas instituigoes escolares implica em redimensionar a fungao
do professor, pois ndo precisa ser a unica fonte de
informacio e sabetes e de escolha de materiais didaticos.
No entanto se faz necessario a preparacao de instrumentos
de pesquisas e a preparacio dos/das estudantes na selecio
das fontes utilizadas. A proliferagao de sizes e de publicages
impressas permitem a circulacao de toda sorte texto: com
conteudos paradisciplinares, produzidos sem o rigor ou
com instrumentos inadequados; com reducionismos; com
fundamentos improéprios; com compilagoes, tradugoes e
referencias indevidas etc.

O professor, neste processo, além de ser o propiciador de
situagoes de aprendizagem, funciona como o balizador
das fontes de pesquisas e polo critico de seus conteidos.
Cabe aos professores/as e a institui¢oes escolares
organizar conjuntos referenciais de materiais pedagogicos,
como livros didaticos e paradidaticos, publica¢bes de
divulgacao cientifica e sites educacionais especializados que

O

7

O21D09VAId OHIVEYYL Od OYLSID 3d YWIO4 OWOD SOLIrOYd S




Marcos CORDIOLLI

funcionem como balizas para os/as estudantes. No
entanto os materiais selecionados pela escola nio podem
ser os unicos utilizados pelos alunos, nem ser o
sancionador formal das pesquisas e tao pouco silenciador
de vozes que expressem opinioes, saberes e valores, mas
se constituir contraponto pedagogico e possibilitar a
organizacao de referenciais de contraste e checagem para
as agoes de pesquisas.

A producdo de sinteses distintas: a forma, a linguagem
e contetido da producéo docente

Os processos de aprendizagem dos/das estudantes
ocorrem em diferentes momentos, como 0s de acessar
saberes diversos, interagir com discursos variados,
promover reflexdes e debates com varias pessoas e em
situagao distintas. Portanto, o processo de sistematizacao
e reelaboragao cobra posturas ativas dos educandos. Mas,
a nossa tradicao escolar esta permeada por praticas de
educandos cujas atividades se reduzem, geralmente, a
producio e a reprodugao de textos didaticos ou dos
discursos dos educadores. A produgio escrita de nossos
alunos, comumente, constitui-se em processos formais e
burocraticos, negando parte da vitalidade dos processos
educativos. Mesmo em situacGes escolares mais abertas e
flexiveis os/as estudantes, geralmente, escrevem tendo
como intetlocutor apenas educadot, por isso, é preciso
estimular a diversidade de formas de producao estudantil,
como parte dos processos de constituicio do
conhecimento, superando o formalismo das atividades
escolares e vinculando-as a situacoes concretas da vida
humana. Neste sentido, nos processos de aprendizagem,
¢ importante organizar os saberes em diferentes formas
discursivas variando os intetlocutores, 0s meios e os temas,
mas ¢ fundamental que esta produgao seja avaliada pelo
crivo da eficiéncia discursiva, do rigor, da precisao e da
coeréncia de conceitos, pela fidelidade as fontes e pela
qualidade dos argumentos, das criticas e das generalizagoes.

As sinteses podem expressar resultados diferentes, pois
grupos de educandos podem: [a] atingir o mesmo objetivo
partindo de subtemas diferentes; [b] atingir o mesmo
objetivo mas chegando a pontos de vistos distintos e até
contraditérios; e [c] atingir objetivos especificos distintos
mas que se complementam no mesmo objetivo geral.

Os caminhos para atingir este objetivo também sao amplos
e variados, neste texto, pretendo apontar alguns dos que
considero mais significativo.

O primeiro bloco pode ser a organizac¢ao de resultados de
projetos em formas discursivas diferentes tais como: [a]
na forma de boletins para publicos definidos tais como
grupo de amigos, moradores de um mesmo bairro,
frequentadores de determinados espagos como centros
de comércio, cinemas, feiras, igrejas etc; [b] na forma de
Jjornal, que podem ser distribuidos pelos/as educandos/
as ou entdo organizados como mural para ser afixados
nos locais desejados pela turma, como salas de aula, patios,
paradas de 6nibus, igrejas, pontos comerciais etc; [c] na
forma de cartazes que também podem ser afixados em
espagos publicos; [d] na forma de zextos escolares que podem
ser distribuidos para outras turmas, inclusive de que estio
em estagios anteriores, como por exemplo, educandos
do Ensino Médio podem produzir textos didaticos sobre
temas diversos para os colegas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental; [e] na forma de cartas, que podem ser
trocados via e-mail ou correio convencional com amigos,
parentes e, até mesmo, com turmas de outras instituigdes
escolares de regides diferentes do pais e do mundo;
também podemos introduzir entre os/as estudantes em
instituigbes que tenham recursos tecnologicos [f] a produgio
para a Internet, de materiais sobre o tema estudado
organizando home pages* e a participagio de canais de bate-
papo, listas de discussio, grupos de e-mail etc que tratem do
tema estudado; [h] a producao de videos ¢ dndios, similares
a programas de radio e TV (hoje diversas instituigGes
escolares ja dispdem de equipamentos necessarios para a
producao destas midias).
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O segundo bloco, que desejo ressaltar, refere-se a linguagem,
pois cada uma das formas enunciadas anteriormente
requer linguagens distintas, produzidas de formas
especificas e articuladas aos seus respectivos intetlocutores.
Portanto, podemos apontar, pelo menos, as seguintes
linguagens requeridas pelas formas ja enunciadas: [a]
lingnagem escolar, tanto para trabalhos formais voltados aos
educadores/as como a educandos de outras turmas e
institui¢oes; [b] para diferentes interlocutores de convivio pessoal
como colegas maiores ou menores, familiares, vizinhos
etc; |c| para midias distintas como a jornalistica, de
propaganda (para cartazes), de sies da Internet; e [d] para
atividades formais como cartas reivindicatorias para
enderecadas a autoridades, comunidades etc.

A socializacao de resultados e retornando a
comunidade

Os projetos compartilhados, tanto por suas praticas como
pelos resultados, podem e devem extrapolar as turmas,
incluindo outros grupos da mesma ou de outra institui¢ao
escolar e as comunidades ou segmentos especificos da
sociedade, por isso é fundamental que os resultados sejam
disponibilizados em sites, jornais, cartazes, folhetos, audios,
videos etc.

Por outro lado, as turmas podem intervir diretamente para
transformar situagoes de sua realidade, seja propondo
formas de intervencio dos/das estudantes seja
organizando canais de reflexdo com as comunidades. No
primeiro caso, os materiais de divulgacao de resultados e
sinteses, propostos anteriormente neste ensaio, tais como
cartazes, jornais, folhetos e sites sio contribuigoes
importantes. O problema ¢ que nem sempre este material
¢ disponibilizado para as comunidades, ficando restrito a
sala de aula e quando muito a institui¢ao escolar.

Numa segunda perspectiva os/as estudantes podem ser
mobilizadas para promover agdes que tenham por objetivo

solucionar (ou tentar) os problemas levantados, como,
por exemplo, propondo a organizacao de patrulhas para
cacar focos da dengue; de brigadas para orientar pais e
vizinhos a calcular corretamente juros, multas e similares;
de grupos de trabalhos para encontrar solu¢ao para a
depredacao de ambientes e polui¢io de rios; de
publicacoes de livretos com a histéria dos bairros, com
brincadeiras de outras épocas, com orientagdes
nutricionais; de palestras para a comunidade (em igrejas,
associacOes comunitarias, sindicatos, escolas etc).

Assim, estudantes do Ensino Médio ou do curso de
Direito, por exemplo, podem elaborar manuais ou sizes na
internet sobre os direitos do consumidor; os de Ciéncias
Contabeis e de matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental podem promover atividades de organizagao
das financas familiares ou sobre procedimentos do sistema
de crédito no comércio. Estudantes dos cursos de
Administra¢ao, Desenho Industrial e Informatica podem
produzir soffwares gratuitos para pequenas e¢ médias
empresas ou ONGs. Enfim, detendo saberes sobre um
tema, e conhecendo alguns procedimentos decorrentes
deles, os/as educandos/as podem produzir diferentes
formas de a¢do junto aos colegas da institui¢ao escolar e
as suas comunidades.

Estas atividades permitem que as produgdes de saberes
por educandos se voltem para a realidade concreta,
possibilitando a mediacao necessatia entre o teorizar € O
agit. Mas também requerem que o professor/a construa
com os/as alunos/as espagos para a busca das respostas
e satisfagao das necessidades despertadas nestes processos
de aprendizagem.
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O IMPACTO DA FORMA DE
PROJETOS NA GESTAO CURRICULAR
E DO TRABALHO PEDAGOGICO

Refletir sobre a gestiao do trabalho pedagégico na forma
de projetos implica em perceber, que este pode ampliar
horizontes da educacao como também pode manté-los
nos marcos regulatorios atuais, pois como Popkewitz
[1995] nos alerta que as formas de organizar o
conhecimento como curriculo “corporifica formas
particulares de agir, senti, falar e «ver» o mundo e o «eu»”
[p- 175]. Neste sentido, gostaria de problematizar algumas
questdes diretamente implicada nas escolhas promovidas
no processo de gestao curricular e do trabalho pedagdgico.

1. O modelo de gestao do trabalho pedagogico na forma
de projetos tende a se deslocar da “énfase no ensino”
para a “énfase na aprendizagem”, pelo reconhecimento
que o ato de “[...] ensinar nao € «transmitir conhecimento»
mas criar possibilidades para a sua produgao ou a sua
construcao” [Freire, 1996, p. 24-25]. Isto implica na
priorizacdao das relagdes horizontais entre educandos,
pressupondo que dispoem dos mesmos codigos de
comunicagao e compartilham interesses e necessidades,
o0 que permitiria que as diferentes maneiras de
aprendizagem se interconectem em sua diversidade de
interesses, necessidades, 1itmos e processos.

Os educandos, neste processo, passam a compartilhar os
conhecimentos constituidos, permitindo o dialogo entre
diferentes grupos e percepgdes culturais, de maneira, que
“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender” [Freire, 1996, p. 25]. Isto pode possibilitar
praticas dialégicas fundadas no estagio de
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desenvolvimento humano dos/as educandos/as e no
compartilhamento de seus codigos culturais comuns. As
praticas dialégicas e a aprendizagem colaborativa podetiam
contribuir na supera¢ao dos instrumentos segregacionistas
promovido pelas diversidades sociais e culturais (sejam
elas de ordem de geracio; de formagao escolar; de status
social; de orientacao sexual, religiosa e politica; e de toda
teia de discriminagao e segrega¢iao) existente entre
educadores/as e educandos.

Os instrumentos e procedimentos utilizados, nesta
situagdo, sao aqueles que possibilitariam aos/as
educandos/as a condicio de protagonista no processo
de constituicio do conhecimento e o/a educador/a
passaria a condigao de organizador de situagdes de
aprendizagem e interacio humana.

2. A instituigao escolar pode se constituir como espago
de mediacio entre saberes. De um lado estao os saberes
reconhecidos como importantes pelas institui¢coes
escolares, em particular os classificados como cientificos,
estruturados em modelos formais e estabelecidos por
processos que respeitem regras de procedimentos de
producio pelas corporagdes académicas. Do outro lado
estao os saberes dos educandos, nas formas organizadas
em seus meios e codigos culturais e aqueles acessados
nas diversas midias que tenham em disponibilidade.

Esta perspectiva nao representa o abandono de contetidos
classicos e/ou considerados importantes como temem
muitos educadores, mas representaria a ruptura com a
supremacia destes nos processos escolares. Romperia
também com as maneiras formalistas, estaticas e inflexiveis
como estes saberes sao tratados na instituicao escolat.
Estas mudangas na forma de abordagem dos saberes
possibilitariam o didlogo entre os saberes ja constituidos
pelos/as educandos/as e aqueles propostos pela
institui¢ao escolar que seriam acessados conforme as
necessidades e situagoes de aprendizagem determinadas
pelos ritmos e processos dos coletivos de educandos. O

que seguramente ocortetia seria a ruptura no ordenamento
linear e pré-determinado dos saberes da maioria das
propostas curriculares e praticas pedagogicas diretivistas.
Isto implica que os curriculo sejam organizados em
objetivos e ndo apenas no arrolamento de saberes
escolares.

Os educandos, mesmo os de pouca idade, ja trazem
saberes: alguns de origem mitica, outros fundados em
crencgas familiares, outros sistematizados pelos codigos
culturais dos seus respectivos meios (0 que muitas vezes
destoa na forma e nas concepg¢oes valorizadas pela
instituicao escolar) e ha ainda aqueles que foram acessados
em algum ponto da teia composta pelas diferentes midias.
Estes saberes sao produtores de sentido de suas vidas,
mas sio, geralmente, desconhecidos ou desqualificados
pelas instituicoes escolares e por conseqiiéncia
desprezados por esta. Os saberes, dos educandos, muitas
vezes, convivem com os saberes escolares como se
habitassem campos distintos, pois a instituicao escolar tem
dificuldade em dialogar com eles.

O que efetivamente os/as educandos/as praticam na
institui¢ao escolar ¢ o dialogo entre o que ja sabem com
os novos saberes que estao acessando, desta forma o
processo escolar, em parte das vezes, nao constitui «saberes
novos» mas, passa-se a «saber de outra formax. A pratica
dialégica efetiva pressupoe reconhecer que ninguém sabe
tudo e que o que se sabe nao se aprende de uma s6 vez.
O conhecimento constitui-se por retomadas, por novas
problematizagdes, por ampliagdes — em processos
permanentes de maturacao do conhecimento.

Os sabetes dos/as educandos/as sendo cotejados com
outros saberes (apresentados pelas instituiges escolares
ou acessados por meio de pesquisa) promoveriam
processos de ressignificagdo, com [a] a revisao de saberes
ja conhecidos, [b] a producao de novos saberes, [c] a
apreensao de saberes importantes (mas ainda
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desconhecidos pelos educandos) e [e] o conhecimento
de outra forma daquilo que ja era conhecido.

Este processo, para alcangar os objetivos pretendidos,
precisa estar vinculado as necessidades e interesses dos
educando — cabendo a instituicio escolar, e a0 educador/
a em particular, estimular, provocar e criar situagdes de
aprendizagem impulsionadas pelo reconhecimento das
necessidades dos educandos. Num segundo momento é
fundamental construir do desejo pelo conhecimento que
transcendem as necessidades imediatas do presente , que
nao se constrdi pela coer¢do, mas por estimulos que
respeitem interesses, necessidades, ritmos e processos de
cadaindividuo. Os saberes e a arte compoem experiéncias
que dao sentido a vida, associados ao prazer.

Nesta perspectiva os/as educandos/as passariam a
protagonizar o processo e organizar os conteidos
disponibilizados nas instituigdes escolares. Aos
professores/as cabe buscar o equilibrio entre nao-
diretividade e disponbilizagiao dos bens culturais.

Na Educagio Superior e no Ensino Profissionalizante de
Nivel Técnico (EPNT), por sua vez, o/a educando/a é
tensionado a dominar conjuntos de saberes e
procedimentos que compdem perfis delimitados pelas
tendéncias conjunturais do mercado de trabalho. Portanto,
¢ importante que as institui¢des escolates e o educador/
a articulem estas demandas de forma aberta, numa visiao
efetiva de qualificagio profissional no sentido de que o/
a educando/a compreenda os fundamentos e processos
de sua area de atuacdo profissional. Para isso se faz
necessario romper modelos rigidamente disciplinares e
fragmentados que visam fundamentalmente a acumulagao
de técnicas de trabalho.

3. A implementac¢ao dos projetos (como outras formas
nao diretivistas) implica em mudangas significativas nas
relagoes de poder no interior das institui¢oes escolares,
em particular dos processos de avaliagao e dos padrées
de disciplina que se constituem nos dois principais

processos de regulacao docente. Altera também as
instancias de defini¢ao e o que ¢é definido como valido, o
que deve ser produzido, qual e de quem ¢é o saber a ser
estudado assim como “[...] produz e reproduz diferentes
momentos, regras e praticas particulares” [Gore, 1995, p.
14].

Moreira [1995] aponta, a partir de Giroux, a escola “[...]
como uma arena politica e cultural na qual formas de
experiéncias e subjetividades sao contestadas, mas também
ativamente produzidas, o que o torna poderoso agente
da luta a favor da transformacio de condicoes de
dominacao e opressao” [p. 09]

A alteracio na forma como os curriculos sao elaborados
e o trabalho pedagdgico organizado permite criar as
possibilidades de que os/as educandos/as possam se
constituir em protagonistas da constitui¢do do seu
conhecimento implica também em que eles passam a
influir de forma decisiva nos instrumentos regulatorios
da vida escolar e da producao de cultura e identidade,
pois

“[...] Aquilo que esta no curriculo ndo é apenas
informacdo — a @anizacdo do conhecimento
corporifica formas particulares de agientir falar

e «ver» 0o mundo e 0 «eu»” [Popkewitz, 1995, p. 175].

A tradigdo curricular oficial no Brasil sempre privilegiou
os saberes, sendo poucas e recentes as iniciativas de rompé-
la. Uma das mudangas pode ser constatada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para Ensino
Fundamental, que no Art. 3° inciso IV dispoe que a “[...]
base comum nacional e sua parte diversificada [das
propostas curriculares| deverao integrar-se em torno do
paradigma curricular, que vise a estabelecer a relagao entre
a educacao fundamental e a [a] vida cidada através da
articulacao entre varios dos seus aspectos® [...] e [b] as
areas de conhecimento® [...]”” [Brasil, 1998]. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para Ensino Fundamental
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articulou estes dois grupos de objetivos propondo Blocos
de Contetudos para as areas do conhecimento e os Temas
Transversais para tratar dos aspectos da vida cidada. Este
modelo curricular, ¢ importante constar, pois representa
alteragoes na tradi¢ao brasileira ao propor um programa
de formacao de valores e condutas num mesmo plano
que as areas do conhecimento, em que pese as criticas,
tanto no formato como nos conteudos destas propostas
[Cordiolli, 2001].

Mas ainda assim os projetos pedagdgicos e as propostas
curriculares nao tratam explicitamente da formacao de
valores e condutas, que sdo apresentadas de maneira
genérica como a disposi¢ao ou intencao das institui¢oes
escolares de “preparagio para a cidadania”, “de formacao
de valores humanistas ou cristao”, “visido ctitica do
mundo” etc. As praticas pedagogicas para a formagao do
carater se dao a partir da acao individual dos educadores,
sem capacitagdo especifica e, geralmente, destituidas de
fundamentacao tedrica. Estas agdes, geralmente, se
expressam em praticas idealistas, mas educadores/as
expressam a inten¢ao da formagao dos valores com os
quais se identificam ou que sao propostos pelas institui¢oes
escolares, mas nao concebem articulagdes pedagogicas
especificas para atingir este objetivo. Assim, 0s/as alunos/
as sao submetidos a regulagdio moral e processos de
produgio de sentidos sobre os quais nao sao consultados.

Os estudos e estudiosos brasileiros se ocupam pouco deste
tema. No entanto, alguns colegas que vem propondo a
esséncia de curriculos invisiveis de regulagao moral
[Moura, 2003] que nao estaria explicitado e¢ nem ¢
percebido pelos proprios educadores: este curriculo
seguramente esta fundado nas concepgoes majoritarias
de nossa sociedade, reproduzindo os pressupostos
fundantes de nossa cultura, sem promover a reflexao e a
critica sobre os mesmos. Este debate coloca no “[...] centro
do mapa — educacional e curricular — uma politica de
identidade” [Silva, 1995, p. 186].

A gestao do trabalho pedagdgico na forma de projetos
pode abrtir a possibilidade de tecolocar o/a educando/a
na condicao de protagonista e refletir sobre a regulagao
moral de sua cultura vivida e sua histéria devida e suas
historias pessoais. Mas, Silva afirma que nao se trata de
promover a inversao supostamente priorizando uma
cultura dominada em detrimento de outra dominante, mas

[...] trata-se, ao contréario, de encarar as culturas do
grupos dominados de uma forma antropoldgica,
como uma manifestacdo e expresséo de formas d
organizar a vida social que existem ao lado de outras
igualmente validas. Nessa perspectiva, ndo se trat
de «partir da cultura dominada», mas de interrogé-
la, questiona-la, historiciza-la, da mesma forma que

se deve fazer com a cultura dominante. Nao é uma

guestdo de supera-la, para entrar em outra, mas d
colocar questdes que revelem sua histdria qus
produziu as presentes identidades sociais e as colocq
em relacdo subordinada na configuracéo social”.
[Silva, 1995, p. 197].

Nesta situacio, educando e educadores/as passam a
construir propostas pedagogicas que redimensionam as
relagcdes de poder e de regulacio moral nas instituicoes
escolares.
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UM PROCESSO DE TRANSICAO E
ALGUMAS CONSIDERACOES FINAIS

A educagao brasileira parece estar “contaminada pela febre
do novo” e da renovaciao e Os/As educadores/as e
coordenagdes parecem ter pressa em “fazer e acontecer”.
Mas nenhum processo de mudanga educacional efetiva —
em direcao a uma educagao mais aberta e menos diretivista
— vai ser alcangado pela imposi¢ao, pois, mesmo com a
adesao formal, a proposi¢des das dire¢cGes nao garantem
os esfor¢os plenos para a sua implementagio e,
seguramente, vai se defrontar com resisténcias de todo
tipo. F importante reconhecer que

O

“[...] a cultura de um estabelecimento escolar &
ativamente construida pelos atores, mesmo que essa
construgdo permaneca, em grande parte
inconsciente Trata-se, afinal, de um processo
dindmico e evolutivo de um processo de
aprendizagem”. [Gathédrhuler, 2001, p. 90].

A cultura escolar, ainda segundo Gather Thuler

“[...] estabiliza-se como um conjunto de regras do
jOgo que oganiza a cooperacdo, a comunicacao, ag
relacdes de podea divisdo do trabalho, os modos
de deciséo, as maneiras de agir e interagelagéo
com o tempo, a abertura para fora, o estatuto da
diferenca e da divgéncia”. [GatheiThuler, 2001,
p. 90]
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As instituicGes escolares ao pretendemos organizar o
trabalho pedagdgico, a partir da interagdo e da
aprendizagem colaborativa se véem diante da necessidade
de que as relagbes entre os membros das equipes
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pedagbgicas se constituam a partir desta mesma
perspectiva. Assim é importante, destacar dentre os
elementos arrolados por Gather Thuler citados
anteriormente, o “estatuto da diferenca e da divergéncia”
que possa garantir a cada professor/a a possibilidade de
comegar do patamar em que se sinta seguro e de organizar
0s processos ¢ ritmos de trabalho em fungio de suas
condi¢oes. Para isto é importante nao definir regras ou
modelos rigidos, mas apostar nas aprendizagens coletivas
e situagdes de interacao docentes na implementagao de

projetos.

Ha, no entanto, elementos da cultura escolar e curticular
brasileira que precisam ser dimensionados
adequadamente.

A primeira ¢ a nossa forte a tradicao disciplinar. O
problema ¢ bastante forte nos anos finais do Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e na Educagao Superior
nas quais a instituicdes escolares dividem as atividades
pedagogicas em disciplinas que sao ministradas por
professores/as especialistas. Mas, nas etapas na Educagao
Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental, em
que a maioria das instituicdes escolares mantém a
unidocéncia, a capacitacao de educadores, as propostas
curriculares, os sistemas de avaliacio e a contabilizagao
de carga horaria se fazem a partir de uma grade disciplinar.

Esta situacdo se constitui numa dificuldade significativa
na implementagao de projetos, mas, penso que, que ¢é
possivel encontrar solugdes a partir de experiéncias
concretas vinculadas a cultura escolar de cada instituicao.
Os projetos podem nascer inicialmente restritos as praticas
de turmas isoladas, talvez até na forma de “projetos
propostos” e depois criar as possibilidades para os
“compartilhados”. As coordena¢oes pedagogicas podem
propor algumas experiéncias pilotos cujos resultados
podem ser analisados e compartilhados por todos. Os
projetos, as vezes, podem surgir do acaso, seja de situagoes
surgidas na sala de aula ou de conversas informais com
os colegas na sala dos educadores.

Os projetos, também, podem nascer como pequenas
experiéncias e ampliando o seu alcance a partir de balango
dos resultados e da aprendizagem com a pratica. Enfim,
temos diversas situacoes, e nenhuma regra impositiva a
priori, como sempre diz Ana Bergaman, “faca sempre da
forma que vocé acha correto, depois se disponha a refletir,
organizar, estudar, procurando sempre melhorar, que vocé
seguramente chega 12”.

A atividade pedagodgica implica sempre em fazer escolhas,
e estas nem sempre sao simples. Mas penso que os
caminhos para gestao curricular e do trabalho pedagdgico
permitam diversas perspectivas, que se nao sao tomadas
de maneira dogmatica, podem articular formas diferentes
como projetos, temas geradores, contextualizagao,
problematizacio, constituicdo de mapas conceituais e
acoes inter, trans e multidisciplinar (também nao
formalizadas previamente). Eu penso que a experienciagiao
de diferentes caminhos, possa permitir, como ja afirmei,
questionar o que se faz por tradicao e ampliar os limites
de nossas possibilidades. A gestao do trabalho pedagogico
na forma de projetos permite, pelo menos em principio,
questionar as grades de tempos, de grupos e de saberes
na sua esséncia rearticulando-os aos processos de
constru¢ao/emancipa¢io de sujeitos. A a¢ao dos/das
educadores/as nao setia, penso eu, a de apontar, a partir
da posi¢ao de adulto?’, os melhores caminhos para os
educandos, mas de propiciar espagos para que estes
construam o seu préprio caminho.

E preciso também o esforco coletivo para alterar alguns
canones da cultura escolar brasileira. Assim ¢ importante
[a] combater a regulagdo padronizadora e o nivelamento
dos/as educandos/as através das atividades de selecio,
promogao e avaliagao; [b] combater a segmentacao dos
processos de aprendizagem em disciplinas, etapas e
modalidades assim como romper com a linearidade dos
curriculos e sistematicas de avaliacao; e [c] combater o
formalismo e o burocratismo, com regulagio extremada
dos tempos e espagos escolares.
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Que este ensaio seja uma pequena contribui¢do para os
que fazem e para os que desejem fazet, pois 0s nossos/as
estudantes merecem a formas de gestao do trabalho
pedagdgico que os permita olhar de frente para a vida
como complexa, mas gravida de possibilidades que se
constréi com autonomia e agao cidada. A gestao do
trabalho pedagdgico na forma de projetos, penso eu, setia
uma contribui¢ao decisiva, embora nio suficiente, para
atingir este objetivo.
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NoOTAS

1 Talvez a melhor definicdo seja a de Liick (2003) que as
projeto com planejamento-acdo, para as situag
demandem “[...] um processo de andlise, decisj
planejamento agil e versatil, que possibilite concentr
canalizar esforgos, apropriar e disponibilizar recur
adequados, objetivar e clarificar idéias e proposi
direcionar e concentrar egé, a partir de uma compreens
clara e objetiva da situagéo, do seu contexto e do q
pretende, associada ao processo de tomada de dec
visdo de empreendimento orientador da agao” [p. 10].

2 Geralmente denominados de projetos politicos pedagog

3 Almeida afirma que “projeto, quando desenvolvido p
além da fase do plano” ndo seria uma formulagéo aded
para o vocabulo em portugués, mas realizada em fung
transposicao dproject do inglés [\ér:Almeida, Napoleéo
Mendes. Dicionéario de questdes de vernacula. 3 ed.
Paulo: Atica, 1996. p. 443].

4 \er, em particulgro capitulo sobre projetos em Louren
Filho [1952].

5 Por modelo diretivista estamos compreendendo a forn
gestéo curricular e do trabalho pedagdgico na qual a s€
de conteddos, os procedimentos didaticos e de aval
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séo elaborados previamente a realizagéo das aulas. Calbe8 o]
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ao professor/a conduzir os ritmos, processos e sele¢
tema das aulas.

6 Denominados de pedagogia ou concepcdo meritocrg

agquelas que acreditam que o sucesso na aprendiz
depende exclusivamente dos esfor¢os do educando,
gue a promocao seria resultado de seus méritos.
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7 Um importante marco deste processo é a obra a
“Contribui¢cdes da interdisciplinaridade para a ciéncia, a
escola e o movimento sindical” (Nogueira, 1995).

8 Argumentos como os de “ordem natural dos contetudos” ou
“da forma como esta presente na maioria dos materiais
escolares” séo freqiientemente manifestos por educadores/
as que defendem e praticam este modelo pedagdgico.

9As proposicdes destes projetos ganharam um novo impulso
a partir da década de 1980 por influencia da adoc¢éo das
“técnicas e metodologia de gestdo por projetos” adotadas
nas empresas, que derivam das concepg¢oes de administracédo
da Escola de Relagbes Humanas integrada ao modelo de
regulacéo capitalista conhecido como toyotismo ou ainda
como Empresa Integrada e Flexivel (Han985).

10 E mesmo alteracéo nas formas de regulacéo educacional,
assim como reconhecimento e legitimacao desta forma de
gestéao curricular e do trabalho pedagogico pela sociedade
e pelos pais em particular

11 Para uma aprofundamento desta estrutura recomendamos
a leitura devasconcelos [2001].

12Um caso comum € do estudo de um texto, que geralmente
é divido e os/as alunos/as ndo |éem os trechos anteriores ou
posteriores parte que lhes cabe, mesmo que iniciem com
uma separacdo de silaba... E a chamada “pedagogia
Frankstein” do “recorte e cola”, do “corte e costura”, do
“recolhe e junta”, no qual a soma das partes nao produz
uma sintese e, as vezes, nem um sentido.

13 O que gestou uma verdadeira industria de confecc¢éo de
trabalhos, algumas delas com propagandas explicitas em
algumas escolas e campisituacado se agravou nos ultimos
anos em funcdo da proliferacdo de sites na Internet que
disponibilizam textos prontos para as diferentes disciplinas
e etapas escolares, em particular na Educagao Superior

14 A viabilidade datome pages pode varigrmas é importante

constatar que varias instituicdes tém os seus prégtess

diversos portais especializados possibilitam disponibiljzar

a producdo estudantil e também ha uma série de prove
que oferecem espacos de hospedagem de gratuit
problema seria basicamente de disponibilidade
tecnologia como os computadores e dominio
procedimentos de producao luisme pages.
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15 As DCNs para o Ensino Fundamental indicam cgmo

aspectos da vida cidada os seguintes: [1] a saude;
sexualidade; [3] a vida familiar e social; [4] 0 mg
ambiente; [5] o trabalho; [6] a ciéncia e a tecnologia; [
cultura; e [8] as linguagens.

16As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para 0 Ens
Fundamental determina as seguintes areas do conhecin

[1] Lingua Portuguesa; [2] Lingua Materna, para popula¢d

indigenas e migrantes; [3] Matematica; [4] Ciéncias;
Geografia; [6] Historia; [7] Lingua Estrangeira; [
Educacad\rtistica; [9] Educacao Fisica; e [10] Educag
Religiosa, na forma do art. 33 da Lei 9.394, de 2(
dezembro de 1996.
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17 Na Educacao Superior e no Ensino Profissionalizante c&;

Nivel Técnico (EPNT) seria a relacdo entre o profissia
e/ou experiente diante do formando ou pouco experie
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3. o0 envio de textos dos leitores no qual o autor foi citado.
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