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RESUMO

Este trabalho busca identificar a constru¢do de um individuo critico e analitico, no
processo de ensino aprendizagem na Escola Estadual de Ensino Fundamental
Monsenhor Constantino Vieira. Partindo do pressuposto que as aulas de histéria bem
como o processo de ensino, seja algo além da transmissdo de saberes apenas a serem
memorizados e meramente reproduzidos tal como lhes foi passado. Para realizagao
desta pesquisa utilizamos o didlogo com alguns autores que discutem o processo de
ensino-aprendizagem e observacOes de vinte horas-aulas em duas turmas do ensino
médio da escola objeto. Este trabalho propde compreendermos o processo de ensino-
aprendizagem, como um processo dindmico construido no decorrer de suas préticas
cotidianas e suas acdes pedagdgicas. A criticidade ou auséncia da criticidade faz parte

do dinamismo desse processo, das multiplicidades que ele possui.

Palavras chaves: ensino, criticidade, histéria.



ABSTRACT

This work intends to identify the construction of a critical and analytical individual in
the process of teaching and learning in the “Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Monsenhor Constantino Vieira”. Assuming that the History lessons and the
teaching process is something beyond the transmission of knowledge only to be
memorized and merely reproduced as they were last. For this research we used the
dialogue with some authors who discuss the process of teaching and learning and
observations twenty -hour lessons in two high school classes of object school. This
work proposes understand the process of teaching and learning, as a dynamic process
built in the course of their daily practices and their pedagogical actions. The criticality
or absence of criticism is part of the dynamics of this process, of the multiplicities that

he owns.

Key words: education , criticism, history.



“O correr da vida embrulha tudo.
A vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa,
sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é
coragem.”

Guimardes Rosa
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INTRODUCAO

Antes de qualquer colocacdo esclarecemos que este trabalho ndo pretende
apresentar uma proposta unica que possa solucionar todos os problemas que tem sido
apontados no processo de ensino, tdo pouco pretendemos rotular ou classificar as
perceptivas de ensino j4 discutidas ao logo da histdria.

Reconhecemos nessa producdo uma oportunidade para discutirmos e
analisarmos assuntos inerentes ao processo de ensino e aprendizagem, especialmente ao
que nas ultimas décadas tem se legitimado ao longo da histéria como ensino critico
promotor da formacdo da consciéncia histdrica dos sujeitos. Usamos essa oportunidade
para pensarmos o ensino de histdria para além do que se 1€ nos livros didéticos ou que
se reproduz nas salas de aulas, aproveitamos para dizer que vale a pena irmos para além
dos discursos ja consolidados ao longo do tempo.

Este trabalho toma como ponto de partida analisar e discutir os paradigmas que
permeiam a historia do ensino de historia. Entre estes paradigmas delimitamos dois para
nossa andlise: de um lado da moeda apresentamos a perspectiva do ensino de histéria
vinculado a evidéncias da pedagogia tradicional marcado pelo contexto de uma
educagdo formal, hierarquizada pelo saber absoluto do professor; e do outro lado temos
a pedagogia autonoma, marcada pelo discurso de um ensino que trabalha a producdo e
ndo apenas aquisi¢cao dos conhecimentos.

Na perspectiva da pedagogia inovadora ensinar nao € transmitir conhecimentos,
mas criar possibilidades para a producdo do saber (FREIRE, 1996, p. 47). Neste sentido,
enfatiza a importancia do papel do aluno no processo da aprendizagem,
descentralizando a responsabilidade da educacdo dos ombros dos professores,
repartindo com os discentes. Em outras palavras: cabe ao aluno o controle da apreensao
do saber escolar e ao professor o papel de facilitador na transmissao destes saberes.

Esta perspectiva contrapde-se a pedagogia tradicional que impde uma hierarquia
de saberes, exigindo a memorizagdo. Segundo Paulo Freire (1996, p. 38), a pedagogia
tradicional desconsidera as experiéncias pessoais, anteriormente a propria educagdo

escolar. Nesta condi¢do, o aluno € mero ouvinte. Em consequéncia disso ocorre uma
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cristalizacdo da realidade, pois o aluno nao participa do processo pelo qual deveria ser
sujeito ativo.

A discussdo de um ensino de forma critica toma impulso nitidamente, no inicio
da década de 1960, quando o até entdo o professor Paulo Freire toma como tema central
em suas obras uma pedagogia libertadora capaz de investir num intercimbio continuo
de saber entre educadores e educandos. Nesta nova metodologia de educagdo, ao aluno
deve ser atribuida a tarefa de assumir uma postura critica e conscientizadora dos saberes
empregados, € ndo apenas reproduzir mecanicamente os conhecimentos transmitidos
pelo professor.

No entanto a metodologia da pedagogia libertadora entra em confronto com os
interesses politicos e ideolégicos dos anos posteriores marcados pelo duro periodo da
ditadura militar. Nos anos de 1964, quando o educador Paulo Freire € obrigado a deixar
o pais sendo exilado no Chile, atitudes semelhantes a esta seriam tomadas caso alguém
tentasse contrapor-se ao rigido e tradicional ensino imposto pelo governo ditatorial. No
final da década de 1980, pds-ditadura militar, retomam-se as discussdes para uma
educagdo mais critica, capaz de formar cidadaos que se sintam agentes participativos e
transformadores da sociedade.

Partindo-se do principio que o papel fundamental da educacdo € valorizar a
capacidade de utilizacdo critica e criativa dos conhecimentos, € ndo um actimulo de
informacdes, esta pesquisa busca analisar o ensino publico de histéria na cidade de
Cajazeiras como um veiculo construtor ou ndo de criticidade dos individuos inseridos
no ensino médio da E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira. Propde-se também uma
reflexdo sobre o uso de materiais didaticos e a postura adotada pelo professor.

Discutimos como os usos destes materiais podem interferir ou contribuir na
aprendizagem do aluno. Concordamos com Bittencourt (2008, p.295, 296) quando esta
afirma que o uso de instrumentos diddticos (como livros didaticos, filmes, excertos de
jornais e revistas, mapas, dados estatisticos e tabelas, entre outros meios de formagao na
sala de aula) s@o suportes fundamentais na mediacdo entre ensino e aprendizagem.
Desta forma, o uso destes materiais didaticos pode dinamizar e proporcionar de maneira
menos complexa a aquisicdo do conhecimento estudado.

Para melhor compreensdo deste trabalho pensamos em dividi-lo em trés
momentos: No primeiro capitulo intitulado “Pensando o ensino critico como
possibilidade de educac¢ao” propomos uma reflexado sobre as concepgdes de um ensino

critico. Neste sentido analisamos as concepcdes que moldam esse ensino bem como as
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correntes historiograficas que se assemelham ou se opdem as teorias didaticas-
pedagdgicas desse ensino.

No segundo capitulo nomeado “Criticidade e suas praticas didatico-
pedagodgicas no processo de ensino aprendizagem” investigamos e expomos o papel
da escola e do professor na constru¢@o da criticidade, refletindo sobre a relevancia de
ambos o espaco escolar e a postura adotada pelo professor, para a constru¢do de um
sujeito critico. Abordamos também as metodologias e recursos didaticos adotados por
esta concepg¢ao de ensino critico.

No terceiro capitulo chamado “Reflexdes de um ensino critico na rede publica
cajazeirense” apresentamos nosso campo de pesquisa a Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Monsenhor Constantino Viera (Colégio Comercial). Trabalhamos
na andlise e exposicdo dos dados coletados na pesquisa. Neste ultimo momento
buscamos refletir como as metodologias e postura adotada, descritas em nossas
observacdes tornam possiveis ou nos distanciam da hipdtese da existéncia de um
processo de ensino-aprendizagem contribuinte na formacdo de sujeitos criticos cientes
de seu papel na historia.

Depois destas contribui¢cdes poderemos nao classificar ou rotular o tipo de
ensino empregado na escola, uma vez que em nenhum momento temos a pretensio de
generalizar ou rotular a escola em estudo, mas sim entender que tipo de ensino a escola
adota e suas contribuicdes para uma educagdo promotora de criticidade e ndo apenas
transmissora de informacdes, sem exercer nenhuma atitude reflexiva ou questionadora
em seus discentes.

Na realizacdo deste trabalho utilizamos fontes escritas de alguns autores que
com suas obras contribuiram com a nossa reflexdo, possibilitando um didlogo entre suas
producdes e a nossa proposta de trabalho, que pensam o ensino como uma possibilidade
de formar individuos capazes de discutir e agir na realidade que estdo inseridos a
exemplo, os autores como: Paulo Freire, Circe Maria Bittencourt, Nicoletti Mizukami,
Geraldo Horn, Geyso Dongley, Claudia Regina Baukat Moreira e José Antonio Silveira
Vasconcelos, entre outros citados nas nossas referéncias.

Em parceria com as fontes escritas usamos como ferramenta a observacao.
Observei vinte horas-aulas de histéria do ensino médio na Escola Estadual de Ensino
Fundamental e Médio Monsenhor Constantino Vieira. Escolhemos duas turmas do

ensino médio para realizacdo desta pesquisa. Estas observagdes foram transferidas para
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as fichas de observacdo e anotagdes de uma caderneta que complementam os dados
coletados.

Na andlise dos dados selecionamos seis fichas para serem discutidas, levamos
em consideracdo uma ficha de forma intercalada nas turmas com um exemplo de cada
atividade aplicada, como as atividades se repetem nas demais aulas achamos suficiente
a andlise da amostra de uma atividade aplicada por aula.

Em sintese, esta pesquisa parte da ideia de que a escola deve reproduzir o papel
na sociedade responsavel por uma educacdo, que possibilite uma interagdo nos seus
discentes de forma criativa, a fim de desenvolver uma atividade de criticidade e reflexdo
na apreensdo dos conhecimentos. O que nos induz a pensar na questdo: A escola é ou
ndo um espago promotor da criticidade nos discentes? Ou existe apenas uma mera

reproducdo de saberes sem nenhum exercicio de criticidade por parte do aluno?



CAPITULO 1

PENSANDO O ENSINO CRITICO COMO
POSSIBILIDADE DE EDUCACAO

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar
as possibilidades para propria producdo ou
construcdo de saberes (Freire, 1996)

1.1 Saber historico no ensino de historia.

Uma questdo complexa lancada aos historiadores é: o que € historia? Para os
“positivistas”, segundo Birardi (2001, p. 01), influenciados pelo pensador e filésofo
francés Auguste Comte, o positivismo seria a reconstrucdo do passado (verdade) através
de fontes escritas sem a subjetividade do historiador. Desta forma, os seguidores desse
movimento acreditavam num ideal de neutralidade, ndo havendo qualquer tipo de
envolvimento ou subjetividade entre o autor e a sua produgdo, “ [...] esta, em vez de
mostrar as opinides e julgamentos de seu criador, retrataria de forma neutra e clara uma
dada realidade a partir de seus fatos” (BIRARDI, 2001, p. 01). Uma vez nao havendo tal
neutralidade os resultados da pesquisa poderiam sair alterados correndo o risco de
estarem incorretos por expressarem a opinidao do autor.

Concordamos com José Carlos Reis (1999, p. 12) quando este nos fala sobre a
funcdo do historiador de acordo com a legitimidade que o positivismo exigia da

producdo historiogréfica fiel aos moldes da cientificidade do conhecimento produzido:

A funcdo do historiador seria a de recuperar os eventos, suas
interconexdes e suas tendéncias através da documentacdo e fazer-lhes
a narrativa. A histéria se limitaria a documentos e fazer-lhes a
narrativa. A histéria se limita a documentos escritos e oficiais de
eventos politicos.
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Partindo deste pressuposto o positivismo busca uma verdade incontestavel. Para
compreendermos o que se legitima enquanto defini¢do de verdade na producgdo do saber
cientifico vale a pena dialogarmos com Adam Schaff (2000, p. 76) quando este nos
esclarece que a verdade se define por “Juizo verdadeiro”. Esse termo levaria a ideia de:
“[...] verdadeiro [como] um juizo do qual se pode dizer o que ele enuncia € na realidade
tal como enuncia.” Para tanto ndo podemos deixar de considerar que todas as teorias de
definicdes de verdade desde as mais cldssicas implicam em um estudo com base
filosofica, e que esta verdade que se constrdi ora pode ser relativa, ora pode se tornar
universal ou absoluta de acordo com as provas que apresentamos para confirmar a
verdade que enunciamos na produ¢do do nosso conhecimento, as fontes que utilizamos
podem ainda ser questionadas, invalidadas ou revogadas o que anularia a verdade que
atribuimos ao nosso enunciado.

Ainda neste didlogo Adam Schaff nos revela que esse conceito escorregadio de
verdade parece ser irrevogdvel, ora se apresenta como parcial e mutdvel. Segundo ele
(2000, p. 80) “[...] o conhecimento € um processo, e que, portanto a verdade também o
¢.”. Neste sentido, o processo de construcao do conhecimento em seu percurso passa a
assumir as suas verdades, e nessa construcdo ela se encaminha como relativa ou
absoluta o que nao podemos deixar de levar em consideracdo € que a constru¢do do
conhecimento € infinito tal qual a verdade. A nossa produgdo de conhecimento pode ser
atribuida ao nosso limite de “Juizo de verdade”. Nestes termos, a verdade ¢ sempre um
ponto de vista, dado por nosso lugar no mundo como defende Michel de Certeau (2004)

Retomando o exemplo de verdade incontestdvel atribuida a produgdo do
conhecimento cientifico dos moldes positivistas este tinha como suporte para a
producdo do conhecimento apenas documentos oficiais. Existia neste sentido uma
preocupacdo em construir um conhecimento cientifico, isentando-se de sua
subjetividade para ndo correr o risco de comprometer a legitimacao do conhecimento

produzido, bem como nos afirma Reis (1999, p. 13)

A histéria cientifica, portanto, seria produzida por um sujeito que se
neutraliza enquanto sujeito para fazer aparecer o seu objeto. Ele
evitard a construcdo de hipdteses, procurard manter a neutralidade
axioldgica e epistemoldgica, isto €, ndo julgara e ndo problematizara o
real. Os fatos falam por si e o que pensa o historiador a seu respeito €
irrelevante.
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Percebemos aqui que a construcdo de verdade para os positivistas estava
associada ao compromisso do sujeito em se isentar de sua subjetividade do seu “Juizo
de verdade”, a verdade aqui enunciada deve ser tinica e exclusiva do enunciado de suas
fontes utilizadas, para tanto seu conhecimento seria inquestiondvel e absoluto tal qual a
sua verdade produzida certa vez que sua producdo estd fiel aos documentos utilizados
sem envolvimento com sua interpretacao.

O ensino que passa pela influéncia deste viés se encarrega apenas em descrever
os episddios, as datas, as guerras, os fatos e os herdis. Transformando o ensino em
responsavel por formar apenas meros reprodutores de saberes, tais como lhe sdo
ensinados ou impostos a decorar, por serem considerados importantes. Como afirma

Rudimar Abreu (2007, p. 03) as aulas de histéria

[...] passam a ser enfadonhas, pois o professor transmite informagdes
do passado e o aluno recebe este conhecimento sem produzir nenhuma
andlise ou critica, apenas memoriza e decora essa histéria linear e
cronoldgica que, muitas vezes, serve como instrumento de dominacao
da histdria oficial.

Apesar desta concepcdo de histéria e ensino de histéria ter se perpetuado até
meados do século XX, surgem outras linhas tedricas que vao contrapor-se aos principios
positivistas. O marxismo surge no final do século XIX, por exemplo, ndo
exclusivamente para combater o positivismo. Contemporanea a concepgao positivista, o
marxismo agrega em seus moldes a perspectiva do materialismo histérico, a
compreensdo das sociedades em movimento que se transforma em decorréncia dos

modos de produgdo. Segundo Rudimar Abreu (2007, p. 03)

A concep¢do marxista a partir do materialismo histérico proposto por
Marx e Engels, entende que a histdria se faz com os fatores econdmicos
e técnicos que correspondem as condi¢cdes em que os homens se retinem
para produzir sua existéncia no trabalho.

Identifica-se o conflito de classes entre dominante e dominado, opressor e
oprimido, burguesia e proletariado. Neste sentido, a concep¢do marxista emprega ao

ensino uma postura de conscientizacdo do poder de transformagdo social que cada
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individuo possui. Isso se torna possivel através do estudo das relacdes sociais de poder
nao sé de um passado longinquo pertencente apenas aos grandes herdis, como pensava
0 positivismo, mas de um presente continuo composto também pelos dominados e nao
apenas dominantes da sociedade. Sobre esta concep¢ao marxista que atribui a histéria a
participacdo e contribuicdo de todos os sujeitos inseridos no processo histdrico Reis

(1999, p. 42) nos afirma:

[...] a realidade histérica € estruturada: grupos de homens,
ocupando lugares contraditérios no processo produtivo,
entraram em relacdo de luta - um grupo busca manter as atuais
divisdes de papeis, outro grupo tenta o rompimento desta atual
divisdo de papéis.

Partindo deste pressuposto a histéria se construiu ao longo do tempo marcada
pelos conflitos e disputas de espaco na sociedade um grupo de sujeitos que foram
sufocados e oprimidos da histéria entra em conflito com um outro grupo que se
legitimou e marcou seu espago na sociedade quando omitiu a participagdo dos excluidos
da histdria ao longo do tempo, neste cendrio de luta e conflitos de ruptura e permanéncia
da acdo dos sujeitos o marxismo propds sua versao a ser escrita por todos esses sujeitos
inclusive que antes ndo ocupavam espaco na histéria por estarem 4 margem de sua
sociedade formada apenas pelos vencedores.

Segundo Reis (1999, p. 45) Marx afirma que a historia é movida por essa
constante luta de classe, a histéria se movimenta pela transformag¢do dos homens ao
longo do tempo, pela constante luta de intervengdo do homem na sociedade.

Assim como o positivismo manifestou sua influéncia no ensino, nota-se também
a presenca do reflexo marxista no ensino uma vez que, para esta concep¢ao, o conteido
a ser trabalhado na disciplina de histéria deveria estar voltado para percepc¢do da
situacdo social que cada um ocupa, concordando com Rudimar Abreu quando este
afirma que sob a influéncia marxista no ensino, o professor e o aluno conscientizam-se
do poder de mudanga e transformacdo social que possuem através do conhecimento
histérico. Esta afirmagdo confirma uma nova postura que se veicula ao ensino, passando

a propor uma participacdo mais ativa dos sujeitos na histdria, estimulando a percep¢ao
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de que os sujeitos sdo ativos do processo historico, que participam e contribuem para as
transformagdes que ocorrem na sociedade.

No inicio do século XX na Franca, segundo Rudimar Abreu (2007, p. 04)
comega a circular uma revista de histéria chamada “Annales d'histoire économique et
sociale" (Anais de Histéria Econémica e Social) tendo como principais organizadores
Marc Bloch e Lucien Febvre. Com a circulacdo desta revista, passa-se a surgir vastas
mudancas no campo da producdo do saber histérico, uma vez que, se contrapondo ao
pensamento positivista, a histéria passa a ser entendida como uma ciéncia em
construgdo sujeita a transformagdes ou rupturas, € nao pronta ou estavel. “Diante desta
concepcdo a histdria € critica e viva, ndo apenas um conhecimento do passado, mas sim
ocupa o espacgo de denuncia, finalidade maior desta concepgao” (ABREU, 2007, p. 04).
Partindo deste pressuposto, produzida por esta nova corrente historiografica, a produgdo
do saber histdrico passa a vincular-se com o cotidiano, a arte, os afazeres do povo, agora
elementos fundamentais para a compreensao das transformacgdes vividas pelos homens e
seu meio.

Sobre a influéncia desta corrente historiografica no ensino Rudimar Abreu
(2007, p. 04-05) nos coloca que “[...] o professor de histdria, diante desta concepgao,
busca elementos em diversas fontes e situacdes para ensinar histéria. Tudo que é
produzido pelo homem ¢ um elemento de estudo também as minorias excluidas”. Em
outras palavras: ampliam-se os campos de estudo da Historia, incorporando-lhe todos os
demais campos do conhecimento humano que pudessem explicd-la; busca-se também,
novas fontes e alternativas para se produzir o saber historico.

Partindo destes pressupostos evidencia-se que o ensino de histéria ao longo do
tempo se consolidou sobre a influéncia destas trés correntes historiogréficas, quando no
século XIX esteve associada a uma ideia de enaltecer os nossos herdis e mitos através
de uma versdo dita oficial legitimada pela produc@o do positivismo e neste processo de
ebulicdo evidenciou-se também a influéncia do marxismo agregando ao ensino a
conscientizacdo das lutas de classe e poder de transformar a realidade através da
participacao do homem na sociedade, e, por conseguinte no século seguinte a influéncia
da escola dos annales quando trouxe para o ensino a ideia que a histéria € multipla e

construida por todos os homens ao longo do tempo.
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1.2 Caracterizacdo e construcdo de um ensino critico.

Diante do exposto acima entendo que a “pedagogia tradicional” em si nasceu e
cresceu dentro de um universo académico em ebuli¢do. Portanto, ao falarmos de
“pedagogia tradicional” podemos cometer equivocos € anacronismos ja que a
perspectiva tradicional do saber histérico nasceu no meio de duas correntes antagonicas,
0 marxismo e o “escola novismo”. Segundo estudo realizado por Celso Vasconcelos
(2008, p. 36), este ensino tem raizes profundas, desde a época dos jesuitas, principais
educadores durante grande parte do periodo colonial no Brasil, a onde j4 se insistia na
memorizagdo dos contetidos escolares.

Nesta abordagem, o processo de aprendizagem estd centrado na mao do
professor. Unico agente ativo deste processo. Nele estd concentrada toda a fonte de
saber, dando grande énfase a memorizagdo dos contetidos cabendo aos alunos apenas a
tarefa de reproduzir os saberes tais como lhe sdo passados, sem exercer nenhuma
andlise, questionamento ou critica do que estd sendo estudado. O que importa € apenas a
reproducdo legitima de fatos, datas e nomes. Como vem nos confirmar Nicoletti

Mizukami (1986, p. 14):

Este tipo de ensino em ternos gerais se preocupa mais com a variedade
e quantidade de nocdes, conceitos, informagdes que com a formagdo do
pensamento reflexivo, evidencia-se uma preocupacdo com a
sistematizacdo dos conhecimentos apresentados de forma acabada.

Partindo deste pressuposto, a educagdo vista pelo angulo tradicional pode ser
classificada como um produto ja que o professor traz o conteido pronto para sala e o
aluno se limita a escutd-lo e reproduzi-lo passivamente.

Percebe-se nesta linha de ensino tradicional nitidamente a presenca das ideias da
linha tedrica positivista, em que o professor transmite apenas informagdes que diz
respeito ao passado e ao aluno as recebe, memoriza e decora sem exercer nenhuma
atividade critica ou analitica sobre as mesmas, semelhante a producdo historia
positivista em que o historiador era visto como um elemento neutro tendo apenas que

descrever datas, herdis e episddios tais como aconteceram. Como nos define Mizukami,

(1986, p.18): “Historicamente, movimentos denominados de ‘educacdo nova’
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comecgaram a se desenvolver tomando como ponto de partida as decepgdes e lacunas
que se atribuiam aos resultados da educacao tradicional ou cléssica”.

Para tanto € preciso entender as seguintes questdes/problemas: O que definimos
como ensino critico? Que subsidios o legitimam como divergente ao ensino tradicional?

Antes de respondemos essas questdes/problemas destaco aqui meu entendimento
para definicdo de ensino tradicional baseado em minhas leituras e interpretacdes. Essa
modalidade de ensino se desenvolveu ao longo tempo e ainda se perpetua marcada por
caracteristicas bdsicas como o método da repeticao e a quantificacdo de informacdes
absorvidas pelo sujeito, associado a uma postura detentora do saber por parte do
professor o que em sintese inibe o aluno de questionar as informacgdes dadas pelo
“mestre do conhecimento”.

Nao é de meu interesse estabelecer aqui um nivel de eficicia ou de fracasso
dessa modalidade de ensino, uma vez que as proprias experiéncias do ensino tradicional
se mostram exitosas na apreensdo de saberes, no que diz respeito a capacidade de
adquirir informacdes através do método da memorizacdo. Mas vale aqui mencionar que
nesta metodologia ha uma auséncia na reelaboracdo dos saberes em virtude da
memorizagdo das informacdes aprendidas. Neste sentido, os saberes deixam de ser
analisados e passam a ser concebidos como verdades. Isto induz o sujeito a acreditar
que o conhecimento e a verdade ndo seja um processo de producdo como defende Adam
Schaff (2000).

Esta metodologia vai se cristalizar dentro da disciplina histéria durante os
séculos XIX. A histéria era considerada como a ciéncia que estuda exclusivamente o
passado dando énfase aos fatos politicos, com o objetivo de formar um cidadio.

Segundo Idanir Ecco (2007, p. 99):

Nos manuais de histéria, ao longo do século XIX e nas primeiras
décadas do século XX, encontramos a nogdo do saber histdrico
comumente ligado ao espirito civico, nacional e triunfalista.
Constituia-se assim uma histéria em que se destaca, principalmente, a
supremacia do branco europeu, colonizador cristdio que dirige a
construcdo do Brasil e por ela € responsavel.
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Nesta perspectiva, o processo de aprendizagem esta centrado na mao do
professor, tnico agente ativo deste processo. Os conteidos eram organizados de forma
cronolégica, a histéria era narrativa e descritiva valorizando as datas e os
acontecimentos considerados importantes. Nesta abordagem de ensino € no docente que
se concentra toda a fonte de saber, dando grande énfase a memorizacdo dos contetdos,
cabendo aos alunos apenas a tarefa de reproduzir os saberes tais como lhe sdo passados,
sem exercer nenhuma anélise, questionamento ou critica do que esta sendo estudado. O
aluno é visto apenas como receptor passivo do conhecimento histérico transmitido pelo
professor. Em estudo recente as autoras Maria Auxiliadora Schmidt e Marlene Cainelli

(2004, p. 12) nos afirmam que

Em meados da década de 1980, o ensino de histéria passa por uma
reconstrugdo e reorganizacdo. Essas discussdes e debates em torno do
ensino de histéria giravam, principalmente sobre a perspectiva de
recolocar professores e alunos como sujeitos da histéria e da producao
do conhecimento historico, enfrentando a forma tradicional de ensino
trabalhada na maioria das escolas brasileiras. Travou-se um embate
contra o ensino tradicional, positivista, anacrénico e temporalmente
estanque.

Neste sentido a década de 1980 € marcada pela introducdo de debates que
proporcionam um novo olhar, para o ensino de historia, este novo olhar permite que este
ensino ceda espaco para um ensino critico, que promova discussdes e reflexdes sobre o
papel do aluno como sujeito produtor de saberes e ndo apenas meros reprodutores de
conhecimentos e informacdes determinadas pelo professor e o livro didatico como
ditava o ensino tradicional. Segundo Jaime Pinsky (2003, p. 28) a histdria deixa de ser
distante, enfadonha, pois quanto mais o aluno sentir a histéria como algo préximo dele,
mais terd vontade de interagir com ela, como uma pratica que ele se sentird qualificado
e inclinado a exercer.

Essa mudanca na forma de se pensar o ensino, abandona uma percepg¢ao voltada
para uma “educacao bancaria” como intitula o professor Paulo Freire, remetendo a ideia
do ensino tradicional a uma “educagdo bancaria” por se preocupar apenas em depositar

informacdes e conceitos nos educandos. Sem haver nenhuma preocupacio ou respeito
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com a sua capacidade problematizadora e questionadora sobre a realidade. Sobre a

importancia da problematizacdo dos saberes, Ecco (2007, p. 137) afirma:

A compreensdo da realidade, em vez da simples memorizacdo, o
despertar da curiosidade, superando a préitica como ato de depositar
informacdes, sdo principios que permitem neutralizar o ensino
reprodutivo. O ato de conhecer é préprio do ser humano, e a busca do
conhecimento é condicao de sua existéncia.

Para tanto esta nova modalidade de ensino que se constitui percebe a historia
como uma ciéncia de todos os homens e ndo apenas restrita aos herdis da patria. O
aluno antes visto como mero receptor de saberes e reprodutor de discursos tidos como
referencia da historia dita oficial, agora passa a ser entendido como sujeito de seu
proprio conhecimento historico, € instigado a refletir sobre sua propria realidade, este
ensino permite a construcado de um aluno com consciéncia de cidadania, proporciona
autonomia para que o aluno seja capaz de perceber-se como agente ativo no processo de
ensino-aprendizagem que ele participa.

Bem como nos afirma Ronaldo Savio Alves (2009, p. 102) € preciso reconhecer
que a histéria ocupa uma posicao estratégica, como saber disciplinar que tem um papel
fundamental na formagdao do homem, sujeito de uma sociedade marcada por diferencas
e contradicdes multiplas.

Neste sentido o ensino critico se consolidou com uma proposta capaz de
perceber e incluir no processo de ensino aprendizagem, oS sujeitos e suas
multiplicidades bem como seu espaco de vivéncia.

Por ensino critico, balizando-me no exposto, penso um processo que seja capaz
de valorizar os sujeitos histdricos e os saberes diversos. Esta integracdo deve permitir
mais que quantificar e reproduzir as informacdes obtidas. Os saberes individuais e
coletivos devem instigar os sujeitos do processo ensino-aprendizagem a interferirem
tedrica e praticamente em seu mundo.

Para exemplificar essa ideia vale a pena citar aqui a proposta desenvolvida pela
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, especificamente o PCN de
histéria. Apesar de todas as contradicdes e discussdes envolvidas na elaboragdo e ndo

efetivacao dessa proposta € pertinente afirmar que o ensino de histéria deve desenvolver
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competéncias e habilidades tais como: Representacdo e comunicacdo, investigacao e
compreensdo e a contextualizacdo social-cultural dos saberes a serem aprendidos no
processo de ensino-aprendizagem.

Os PCNs de histéria apresentam uma proposta de ensino critico quando esta
propde a constru¢ao de um cidaddo. Este seria formado através das relagdes entre o
conhecimento dado pelas ciéncias, as informagdes reproduzidas e a capacidade de
problematizar essas informacdes/conhecimento de acordo com sua realidade, seu
cotidiano. Nesse sentido o ensino critico € o reflexo de uma acdo pedagdgica capaz de
envolver os sujeitos no processo de formagao da sociedade.

Nao € pretensao aqui afirmar que ele resolverd todo mal da sociedade como um
messias crucificado. Mas espera-se, esta € a hipdtese, que os sujeitos terdo as mesmas
condig¢des de igualdade para ser o que de fato desejam dentro da sociedade.

Na continuidade dessa nossa reflexdo discutiremos sobre o papel da escola e do
professor bem como as metodologias utilizadas em sala de aula; trataremos de expor
como esses elementos contribuem ou em determinadas ocasides ou inibem a criticidade

como elemento de constru¢do dos saberes no processo de ensino-aprendizagem.



CAPITULO 2

CRITICIDADE E SUAS PRATICAS DIDATICAS-
PEDAGOGICAS NO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM

Nao precisamos de nenhuma educacado.
Nao precisamos de controle mental. Chega
de humor negro na sala de aula.
Professores deixem as criangas em paz. Ei!
Professores! Deixem essas criancas em
paz! Tudo era apenas um tijolo no muro.
Todos sdo somente tijolos na parede”
(Another Brick in the Wal- Pink Floyd).

Parafraseando os versos da musica citada na epigrafe acima, fazemos uma critica
ao papel da escola quando esta, em algumas situacOes, promove a educacdo que
transformam os sujeitos em seres passivos e alheios a sua capacidade de pensar e
interferir em sua realidade, desconsiderando sua condi¢c@o de ser pensante para substitui-
la pela mera acao de reproduzir discursos. Partindo desta oposic¢ao tentaremos discutir o
papel da escola, do professor e dos materiais diddticos na formagdo dos discentes que
reproduzem ou ndo o que Pink Floyd protesta, neste sentido nossa reflexao busca pensar
o tripé escola-professor-material como inibidores ou estimuladores da “reprodugdo
pura” dos saberes sistematizados.

Esta reflexdo nos permite pensar que a escola por vezes no processo de ensino-
aprendizagem deposita nos sujeitos envolvidos uma série de saberes construido por
acimulo de informagdes e auséncia de uma atividade problematizadora sem exercer
sobre esses saberes nenhuma atividade critica ou reflexdo que possa acrescentar a estes

saberes em seu proprio cotidiano.
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2.1 Qual o papel da escola?

Segundo Maria Auxiliadora Schmidt (2002, p. 50) ensinar histdria pressupde um
trabalho constante e sistemdtico com as experiéncias do aluno no sentido de resgati-las,
tanto individual como coletivamente, articulando-as com o conteudo trabalhado em sala
de aula. Partindo deste pressuposto, a escola deve ser considerada um espago de
crescimento mutuo onde o professor ndo seja visto como detentor de todo o saber, mas
esteja aberto a aprender junto com os alunos levando em consideragdo os saberes
prévios trazidos do cotidiano fora da escola.

A sala de aula deve ser compreendida como um espaco de conhecimentos
compartilhados. Concordamos com Schmidt (2002, p. 31), quando esta afirma que:
“[...] a sala de aula ndo ¢ apenas o espaco onde se transmitem informagdes, mas o
espaco onde se estabelece uma relacdo em que interlocutores constroem significagdes e
sentidos.”.

Assim, a escola deve reproduzir o papel na sociedade responsdvel por uma
educagdo, que possibilite uma interagdao nos seus discentes de forma criativa, a fim de
desenvolver uma atividade de criticidade e reflexdo na apreensdo dos conhecimentos, e
ndo apenas fadada a tarefa de proporcionar nestes discentes a mera repeticao de saberes
considerados importantes. Neste sentido Sacristan e Gémez (1998, p. 26) nos afirmam

que a funcdo social da escola, mais do que transferir informacao € :

[...] orientar para provocar a organizagdo racional da informacao
fragmentdria recebida e a reconstrucdo das preconcepcdes acriticas,
formadas pela pressdo reprodutora do contexto social, por meio de
mecanismos ¢ meios de comunicacdo cada dia mais poderosos e de
influéncia mais sutil.

Pensando a escola como um espagco de crescimento intelectual e pessoal de
sujeitos capazes de construir sua prépria histéria, concordamos com Idanir Ecco (2007,
p- 129), quando este nos afirma que desafiar constantemente € uma das caracteristicas
do ato de educar, do contrdrio, contribui-se para o obscurantismo, para o siléncio das
consciéncias. Compartilhando desta ideia percebemos que a escola deva ser um espago
onde o conhecimento ndo esteja restrito apenas aos muros da escola, ou as paredes das

salas de aula, € preciso que haja uma ampliacdo dos saberes, e que estes ndo sejam
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apresentados como verdades absolutas estampadas nos livros didaticos, que a escola
ofereca condi¢des que sejam capazes de compreender o papel de atuacdo de seus alunos
sujeitos ativos do processo histoérico.

Nesta perspectiva a escola € vista como um espago de construcdo de um aluno
mais politizado e critico com relacdo as ideologias dominantes. Em outras palavras, que
o aluno possa perceber a escola ndo como um espagco destinado apenas a adquirir
informacdes que deverdo ser memorizadas, mas um espaco que lhe sirva para aprender a
construir seu préprio conhecimento e discutir também os problemas da sua realidade
social, o qualificando ndo pela capacidade de absorver o conhecimento em quantidade,
mais o qudo absorveu efetivamente.

A escola ndo cabe o papel de qualificar ou julgar o aluno como bom pela
quantidade de informag¢des que o mesmo conseguiu absorver; tdo pouco lhe compete o
papel de detentora do conhecimento pronto e acabado a fim de ser apenas reproduzido.
Esta deve ser vista como um espago capaz de proporcionar aos sujeitos a atividade de

reflexdo e construg@o de saberes. Segundo os PCNs:

O que importa na educacdo bdsica ndo € a quantidade de
informacdes, mas a capacidade de lidar com elas, através de
processos que impliquem sua apropriacdo e comunicacdo, e,
principalmente, sua producdo ou reconstrucdo, a fim de que
sejam transpostas a situagdes novas (BRASIL, 1996, p. 10).

Compartilhamos dos principios propostos pelos PCNs quando este esclarece a
necessidade de uma educagdo capaz de formar os sujeitos com a competéncia de lidar

com as transformacgdes e problemas da sociedade contemporanea.

Dentre os quatro principios propostos para uma educacdo para o
século XXI — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
conviver e aprender a ser — destaca-se o aprender a conhecer, base que
qualifica o fazer, o conviver e o ser e sintese de uma educacio que
prepara o individuo e a sociedade para os desafios futuros, em um
mundo em constante e acelerada transformacdo (BRASIL, 1996, p.
10).
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Neste sentido, uma das fungdes da escola é proporcionar entre alunos e
professores um didlogo capaz de identificar as possibilidades de intervencdo e
participacao na realidade em que estdo inseridos. O processo de ensino aprendizagem
deve sintetizar uma a¢do em que 0s sujeitos estejam preparados a compreender sua
participacao na sociedade e a lidar com os constantes problemas desta realidade.

Sobre os problemas da nossa realidade — definida por Edgar Morin como Era
Planetaria (2003) — vemos a necessidade de uma educa¢do comprometida com a
formacdo de sujeitos conscientes e ativos, capazes de construir um lugar mais justo e

equilibrado.

A missdo da educacdo para a era planetdria é fortalecer as
condi¢des de possibilidade da emergéncia de uma sociedade
mundo composta por cidaddos protagonistas, consciente e
criticamente comprometidos com a constru¢do de uma
civilizacdo planetaria (MORIN, 2003, p. 98).

No entanto € preciso esclarecer que a escola ndo € a tUnica responsavel pelo
processo ensino-aprendizagem. E preciso que a sociedade participe como um todo do
processo educativo; que cada sujeito assuma o que lhe compete seja na esfera direta ou
indireta deste processo. E preciso que a escola esclareca que o processo de ensino é um
processo continuo, que parte da reflexdo da realidade que cada um encontra-se inserido.

Concordamos com Ronaldo Savio Paes Alves (2009, p. 102 e seguintes), quando
este nos permite pensar a escola como um espaco que se constitui por diferentes
debates, e diferentes propostas de saber, nela é preciso reconhecer que a historia ocupa
uma posicdo estratégica, como saber disciplinar que tem um papel fundamental na
formacdo do homem, sujeito de uma sociedade marcada por diferencas e contradicoes
multiplas.

Neste sentido, a escola — marcada pelos problemas e dilemas que surgiram ao
longo da consolidacdo da era planetaria, como defende Edgar Morin (2003) — em nome
de um falso desenvolvimento e progresso, procurou primar nos sujeitos uma acdo de

mecanizacido dos saberes, e esqueceu de pensar na construcao de um espaco capaz de
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promover um debate no processo de ensino aprendizagem sobre essas multiplas

questdes que permeiam a sociedade contemporanea .

2.2 Qual o papel do professor?

Alguns autores, a exemplo do Paulo Freire (1921-1997), tem dado grande
destaque em suas obras, a uma pedagogia autonoma que possa formar individuos
capazes de discutir e agir na realidade circunvizinha. Esta ideia parte do pressuposto que
o educador mude uma postura que estimula a passividade ja que € este profissional o
unico detentor do conhecimento. Assim, o saber transmitido acaba fugindo das
realidades sociais vivenciadas pelos educandos. Para Freire (1996) o professor deve ser
um mediador entre o aluno e a aquisi¢ao do conhecimento e saberes.

Sobre a postura do professor mediador, Geraldo Horn e Geyso Germinari (2009,
p.- 107) nos informam que: “o professor tem a fun¢do de mediar essa relagdo
[conhecimento X o que busca o conhecimento] ajudando na problematizacdo e
contextualizacdo, oferecendo condicdes para a constru¢do do conhecimento pelo préprio
aluno”.

Compartilhando a ideia dos autores acima citados, entendo que o papel do
professor — nesta pedagogia autdbnoma capaz de formar ndo apenas meros repetidores de
saberes mais individuos capazes de problematizar e produzir seu proprio conhecimento
histérico — consiste em garantir a estes alunos estratégias capazes de facilitar essa
transmissdo de conhecimento sem o intuito de lhes impor a memorizagdo e repeticdao
destes, tais quais foram transmitidos.

Schmidt (2002, p. 30) nos afirma que o “[...] professor ¢ o responsavel por
ensinar ao aluno como captar e valorizar a diversidade das fontes e dos pontos de vistas
histéricos, levando-o a reconstruir, por adugdo, o percurso da narrativa historica.”. Neste
sentido, o professor exerce o papel de mediador entre o aluno e o percurso que este faz
para a elaboragdo e constru¢do do conhecimento histérico. O professor deve entender-se
niao como detentor do saber, mais como facilitador e promotor do conhecimento, deve
perceber o aluno como um sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem.

Um exemplo de professor que se encaixa perfeitamente nos moldes do perfil
professor adepto da pedagogia da autonomia, foi descrito muito bem pelo cartunista

Ziraldo, autor de Uma professora muito maluquinha. De forma ficcional o
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texto/cartoon descreve as lembrancas de uma professora que abriu seus olhos para o
mundo, a partir do incentivo 4 leitura. “A professora muito maluquinha” propde para a
sala uma metodologia capaz de instigar nos alunos a capacidade critica e produtora de
conhecimento, bem como defende a pedagogia da autonomia, nessa metodologia a
professora utilizava a leitura como ferramenta para “abrir os olhos de seus alunos para o
mundo”.

A professora aqui citada resolveu criar um tribunal em sala de aula para
desenvolver em seus alunos consciéncia de uma convivéncia social baseada em regras
criadas por eles, sempre que algum desrespeitava uma dessas regras era convocado um
juri de defesa e acusagdo, assim estimulava também a producdo textual na defesa
escrita, a consciéncia cidada e a comunicacdo. Além disso a professora optou por uma
avaliacdo continua ao invés de escrita e contetdista.

A personalidade desta professora muito maluquinha se reflete nas metodologias
que ela adota para proporcionar uma produc¢do de conhecimento em seus alunos até
entdo habituados com a reproducdo autoritiria de determinado saberes.
Consequentemente a nova postura adotada por esta professora “maluquinha”
transformara o comportamento destes alunos, diante da aplicacdo de sua metodologia,
instigando-os a exercerem um novo pensar diante da realidade que se encontravam
inseridos.

Nessa constru¢do de um professor promotor de uma metodologia capaz de
instigar em seus alunos desafios que vao além dos que se pedem nos livros didéticos ou
planos de aula, é preciso destacar um elemento importante para que essa proposta
aconteca: a autonomia do professor. Para Marcos Anténio da Silva e Selva Guimaraes
Fonseca (2010) a pratica docente €, em si, acdo de autonomia. Esta depende da
formacdo docente e das condi¢des estruturantes.

Neste sentido, o professor torna-se articulador de praticas capaz de desenvolver
um trabalho capaz de dialogar com outras pontes e elementos facilitadores da
compreensdo dos saberes. A sala de aula sendo o espaco de atuacdo de seu trabalho deve
ser um espaco capaz de promover uma relagdo de troca mutua de saberes. Como nos

coloca Idanir Ecco (2007, p. 131)

O local primordial de atuagdo do professor é a sala de aula, e a
compreendermos ndo apenas como um espago onde se transmite
informacdes, mas onde se existe relacdo entre interlocutores,
construtores de reflexividade, desafiar os profissionais do
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ensino a assumirem posturas ousadas, compromissadas com
transformagdes no seio escolar.

Ecco (2007, p. 132) nos afirma ainda que cabe ao professor, em conjunto com
seus alunos, resgatar na educacio formal escolar o potencial transformador do ensino de
histéria, bem como desenvolver estratégias que envolvam a ambos: ensino, educandos,
educador e suas especificidades. Para tanto as aulas de histéria deixam de ser uteis
apenas para reprodugdo de datas, herdis e grandes marcos e passam a dar espaco para
uma oportunidade de reflexdo do processo histérico que nao se resume a uma sequéncia
cronoldgica de fatos, mas um processo passivel de rupturas e processos dindmicos ao
longo do tempo.

Partindo desse pressuposto — o professor como elemento mediador dos saberes
— acreditamos que o docente é o elemento que estabelece a intermediacdo entre o
conhecimento histérico e o universo cultural dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino aprendizagem. Pinsky (2003, p. 23) nos afirma que cada professor precisa,
necessariamente, ter um conhecimento sélido do patriménio cultural da humanidade,
por outro lado, isso ndo terd nenhum valor operacional se ele ndo conhecer o universo
sociocultural dos seus educandos, sua maneira de falar, seus valores, suas aspiragdes. A
partir destes dois universos culturais € que o professor realiza seu trabalho, em

linguagem acessivel aos alunos.

2.3 Metodologia e recursos diddaticos adotados pela “Escola

Progressista”

Antes de indicarmos a metodologia ou os recursos diddticos utilizados, nesta
concepcdo de ensino explicamos de que forma a escola progressista baseada pela
abordagem humanista pensa estar inserido o sujeito no processo de ensino

aprendizagem. De acordo com Misukami (1986, p.07).

Nesta abordagem é dada a &nfase no papel do sujeito como
principal elaborador do conhecimento humano. Da &nfase ao
crescimento que dela se resulta, centrado no desenvolvimento
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da personalidade do individuo na sua capacidade de atuar como
uma pessoa integrada. O professor em si ndo transmite o
contetido, da assisténcia sendo facilitador da aprendizagem. O
contetido advém das préprias experiéncias do aluno o professor
ndo ensina: apenas cria condi¢des para que os alunos aprendam.

O processo de ensino-aprendizagem pressupde mais do que a aquisicdo de
informacdes, esse processo deve estar conectado a realidade dos sujeitos envolvidos, o
que ¢é aprendido ndo deve estar condicionado a imposi¢do da memorizacdo ou
mecanizacao dos saberes.

Partindo desses pressupostos a pedagogia libertadora de Paulo Freire, propde
uma aproximacgdo da escola progressista, quando entende que o processo de educacio
deve proporcionar autonomia aos sujeitos na constru¢do dos saberes, nesse sentido o
professor deve desempenhar a funcdo de mediador entre o aluno e o conhecimento que
ele se propde compreender.

Os materiais didaticos e a metodologia utilizada pelo professor devem
desempenhar a funcdo de facilitar, orientar ou instigar a busca e a constru¢do do
conhecimento, diferente da pedagogia do ensino tradicional ao professor ndo cabe a
funcdo de determinar as informacdes jugadas por ele importantes e que devem ser
decoradas e reproduzidas.

Para Circe Bittencourt (2008 p. 226, 227), o professor adepto ao ensino
tradicional, estd sempre associado ao uso de determinado material pedagdgico ou a
aulas expositivas. Faz-se claro neste tipo de ensino uma ligacdo entre a postura
assumida pelo professor frente a turma, 4 metodologia e o material diddtico por ele
utilizado.

Percebendo-se nitidamente no método tradicional o repetitivo uso de lousa, giz e
livro diddtico. Em decorréncia da utilizacdo desse material, o aluno recebe de maneira
passiva uma carga de informacdes que por sua vez passam a ser remetidas
mecanicamente, de forma oral ou por escrito com base naquilo que foi copiado no
caderno ou respondido nos exercicios propostos pelos livros.

No entanto o uso da aula expositiva como metodologia nem sempre € o que
caracteriza o professor como tradicional e sim a postura que assume didaticamente,

colocando-se frente a turma como unico detentor do saber. Para Vasconcelos e Moreira
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(2008, pp. 38 e 39), enquanto procedimento metodoldgico, a aula expositiva pode ser
utilizada dentro de praticamente qualquer perspectiva tedrica. O professor adota uma
postura tradicional, ndo quando utiliza a aula expositiva, mas sim quando descarta
outros procedimentos metodolégicos e quando se coloca como supremo € Unico
detentor do saber.

Um ensino critico capaz de formar sujeitos problematizadores de sua realidade,
ndo pode se limitar a velhas préticas didédtico-pedagdgicas, € preciso ampliar as
possibilidades e ferramentas de trabalho para compreensdo dos saberes, possibilitando
uma valorizag@o do uso de documentos em sala de aula, incorporando novas linguagens
e tecnologias, buscando o crescimento do aluno.

As diversas linguagens que se apresentam como possiveis meios de
compreensdo do mundo no processo de ensino aprendizagem exigem uma preparacao
do professor para que elas possam surtir efeito de veiculo de reflexdo e compreensao

dos saberes. Segundo Selva Guimardes Fonseca (2003, p. 164).

[...] ao incorporar diferentes linguagens no processo de ensino de
histéria, reconhecemos ndo s6 a estreita ligacdo entre os saberes
escolares e a vida social, mas também a necessidade de (re)
construirmos nosso conceito de ensino e aprendizagem.

Esta reflexdo nos permite considerar que os recursos diddticos metoddlogos
devem ndo apenas buscar inserir no processo de ensino-aprendizagem novas fontes de
estudo ou recursos de estudo, elas devem antes de tudo estabelecer uma ponte de
constru¢do do conhecimento entre o professor, a metodologia aplicada, € a constru¢ao
dos saberes dos alunos, caso contrdrio essas novas linguagens cairdo na armadilha da
mera ilustracdo e acumulagdo de recursos. Fonseca (1990, p. 206) nos afirma que muitas
“[...] vezes essas linguagens sao utilizadas apenas como ilustracdes do contetdo
tradicional, ndo havendo trabalho de reflexdo sobre a natureza das linguagens, suas
especificidades, seus limites, e sobre os elementos historicos que as constituem”.

Um recurso diddtico que merece nossa aten¢do € o livro didatico (LD) tido

muitas vezes na sala de aula como “soberano” no que diz respeito a reprodugdo do

conhecimento.
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O livro didético redne elementos que desempenham a funcdo de auxiliar o
professor e o aluno no processo de ensino-aprendizagem, seus textos devem estar
interligados com a realidade dos sujeitos envolvidos nesse processo. Caso contrario ele
passa a despenhar apenas a funcdo de ditador dos conhecimentos julgados como
importantes a serem compreendidos, independente do que esse conhecimento pode
contribuir ou ndo na formacgao desses sujeitos.

Nao podemos correr o risco de estigmatizar o papel do livro didatico, ndo
podemos atribuir a ele todas as falhas cometidas no processo de ensino aprendizagem,
seria injusto atribuir a ele a culpa pela falta de problematizacdo dos saberes, descarta-lo
como recurso didatico ou anular sua utilidade seria abrir mao de uma série de propostas

que ele oferece. Sobre a fun¢do do livro didatico Bittencourt (2002, p. 73) afirma:

Ele é portador de textos que auxiliam, ou podem auxiliar, o
dominio da leitura escrita em todos os niveis de escolarizacgao,
serve para ampliar informacdes, veiculando e divulgando, com
uma linguagem mais acessivel, o saber cientifico.

E possivel perceber que o livro didético deixa suas falhas e lacunas, ou por
determinadas ocasides se limita a reproduzir um discurso dominante que reproduz as
falas e interesses de sujeitos que o elaboram e manipulam a servico de determinados
interesses. Como podemos confirmar com Bittencourt (2002, p. 73), quando esta nos
afirma que o papel do livro diddtico na vida escolar pode ser o de instrumento de
reproducdo de ideologias e do saber oficial imposto por determinados setores do poder e
pelo Estado.

Para a pedagogia libertadora o uso do “método dialdgico” € um recurso que
permite a construcdo dos saberes a partir do didlogo que o professor mediador
estabelece entre o contetdo programado e o confronto dos saberes prévios trazidos pelo
aluno a escola.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem permite ao professor e ao aluno
aprenderem um novo significado para o objeto selecionado para o estudo, ao invés de
apenas se transferir informagdes ambas as partes envolvidas tem a mesma oportunidade
de reaprenderem e atribuirem um novo sentido ao conhecimento selecionado para

estudo. Como confirma Bittencourt (2002, p. 234):
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O conhecimento ndo pode ser posse exclusiva do professor,
embora esse tenha um conhecimento prévio sobre o objeto
selecionado para o estudo assim como a responsabilidade de
apresenta-lo em discursdo em classe. O professor no método
dialégico conhece mais sobre o objeto de estudo quando
comeca o curso, mas reaprende o contetido mediante o processo
de estudd-lo com o aluno.

Cabe aqui entendermos a necessidade da posi¢do do professor como mediador
dos discursos e propostas que esse elemento oferece para o processo de ensino
aprendizagem, convergimos com Bittencourt quando defende que existem e existiram
formas diversas de uso para o livro didatico, mas a atuacdo do professor é fundamental,
cabe a este, na maioria das vezes, a escolha do livro, € seu uso na sala de aula sdo
determinados também pelo professor.

Neste sentido, assim como as novas linguagens e recursos didaticos inseridos no
processo de formacao dos saberes bem como o uso do livro didético deve passar antes
de tudo por um processo de analise e estudo para compreensido de uma proposta clara e

coesa com a promog¢ao dos saberes e ndo somente com a reproducao dos discursos.



CAPITULO 3

REFLEX()ES,DE UM ENSINO CRITICO NA REDE
PUBLICA CAJAZEIRENSE

“Ensinar é um exercicio de imortalidade. De
alguma forma continuamos a viver naqueles
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela
magia da nossa palavra.” (Rubem Alves —
1933-2014).

3.1 Apresentando nosso campo de pesquisa

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira esta localizada na Rua Padre Rolim,
nimero 457, no centro da cidade de Cajazeiras-PB. Atualmente, a referida instituicdo,
oferece o Ensino Fundamental (9° ano) e todo o ensino Médio dentro da rede estadual
de ensino vinculada a 9* Regido de Ensino do Estado da Paraiba. O Colégio Comercial
(CC), alcunha dada em funcdo da formacdo do seu curso técnico de contabilidade que
durante muito tempo foi congregador das acOes de ensino desta institui¢do. Na verdade,
o colégio nasceu em 1951 para abrigar este Curso Técnico em Contabilidade. Abaixo

podemos visualizar imagem do Colégio Comercial.

Faixada do Colégio Comercial. Arquivo Pessoal. Data: 30/10/2014
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O colégio nasceu como instituicdo filantrépica voltada para a formacdo de
técnicos comercidrios e de contabilidade. Esta funcdo foi mantida até inicio da década
de 1990, quando houve o duplo movimento de estadualizacdo e incorporacdo do ensino
basico (fundamental e médio). Segundo informacdes contidas em um documento
intitulado “O Comercial e as veredas da sua existéncia” elaborado em 2007 pelas
professoras da escola Francisca Marly Moreira Silva e Maria do Carmo de Santana “[...]
em 1978, o coordenador do ensino médio professor Manoel Gomes reuniu os diretores
da referida escola e alertou que no ano de 2000 seria a ultima turma do ensino
profissionalizante alegando que o poder publico ndo tinha interesse em manter o curso
profissionalizante na cidade onde haviam assumido as responsabilidades com o ensino
fundamental e médio e transferido os cursos profissionalizantes para as escolas
federais.” (p. 02).

O espaco fisico da escola encontra-se, atualmente, em condi¢des consideradas de
bom estado. A mesma possui duas entradas com acessibilidade para portadores de
necessidades especiais. As salas de aulas ndo sdo climatizadas, no entanto todas
possuem um ventilador em bom estado, carteiras suficientes, lousa a pincel. A escola
possui um laboratério de informatica, ciéncias, biologia e quimica, biblioteca com um
acervo abastecido de cldssicos da literatura brasileira entre outros e sala de video que
conta com uma televisdo e algumas carteiras. As salas de aula contam com um espago
fisico suficiente para o nimero de alunos que agrega. Podemos conferir esses espacos

em imagens apresentadas abaixo:

Sala de aula — Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014
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Sala de aula — Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014

Laboratério de Ciéncias, Biologia e Quimica

Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014
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Laboratério de Ciéncias, Biologia e Quimica — Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014

Sala de video. Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014

Rampa de acessibilidade. Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014



41

Laboratério de Informatica. Arquivo pessoal. Data: 30/10/2014

ﬂM@mwm ‘

= R

Biblioteca. Acervo pessoal. Data: 30/10/2014
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A escola oferece aos seus discentes a oportunidade de participar de programas
do Governo Federal e Estadual como o “Mais Educacdo”, “Revisitando os Saberes”,
Programa Dinheiro Direto da Escola (PDDE), Programa de Desenvolvimento Escolar
(PDE), Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), Programa de Informdtica na
Escola (PROINFO) e o Plano Nacional de Alimentagao (PNAL).

Vale aqui uma ressalva sobre o Plano Nacional do Livro Didético (PNLD) e
Programa de Informética na Escola (PROINFO), uma vez que o PNLD ndo estd
propriamente voltado para o aluno sendo seu principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagdgico dos professores por meio da sua escolha do livro que supostamente atende
as suas necessidades, ao aluno cabe o resultado dessa escolha feita pelo professor junto
ao Ministério da Educacdo (MEC). No caso do PROINFO os professores da escola
receberdao a doagdo do Ministério da Educagdo (MEC) de tablets, no entanto a escola
nao foi contemplada com condi¢des de uso e manutengdo, segundo professores a escola
ndo disponibiliza internet mével para se trabalhar com o equipamento o que dificulta e
inviabiliza o trabalho que poderia ser realizado com os supracidatos gadgets.

O corpo docente da escola é composto por profissionais do quadro efetivo do
Estado, salvo poucos terceirizados que, com contratos de curta, média ou longa duracao,
completam a estrutura docente. Os profissionais possuem graduacdo na drea que atuam
alguns com cursos de especializacdo e raros mestres. Segundo informacdes fornecidas
pelo censo de maio de 2014 da escola, o quadro de docentes totaliza um nimero de
quarenta e sete professores (aparentemente o quadro docente sofre alteracdo conforme
demandas institucionais ja que a Coordenagdo Pedagdgica responsavel pelo Censo vé
um quadro de 54 docentes).

A coordenacdo pedagdgica da escola informou que destes um possui mestrado
completo e dois docentes estdo finalizando o curso neste nivel. Haveria
aproximadamente trinta e seis docentes com especializacdo. Nota-se um quadro de
docentes em grande maioria com formacao continuada o que nos permite considerar que
a escola possui um corpo docente qualificado para execu¢do do seu oficio. Encontram-
se ainda quatro destes professores com formag¢do em uma drea e atuando em outra para
suprir a necessidade que a escola apresenta nas disciplinas de Filosofia e Sociologia.

No que diz respeito ao corpo discente, seu alunado € composto pelos que

residem no meio rural e urbano de Cajazeiras, como também de municipios
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circunvizinhos, a exemplo da cidade de Cachoeira dos Indios, Santa Helena e Sdo Jodo
do Rio do Peixe. Valendo ressaltar que estes individuos compdem um quadro de
diversidades e especificidades em seus aspectos socioecondmicos, culturais e
histéricos'.

O Colégio Comercial nos permitiu através das observagdes realizadas em vinte
aulas a oportunidade de compreendermos como a escola se legitima enquanto espaco de
construcdo de saberes e disseminacdo do conhecimento. O ensino de histéria nosso
objetivo crucial da pesquisa, nos apontou as multiplas contribui¢des e contradi¢des que
a escola proporciona no processo de formagao dos sujeitos.

Para compreendermos como a escola entende seu processo de ensino-
aprendizagem analisamos seu Projeto Politico Pedagégico (PPP) elaborado em 1999.
Segundo as informagdes contidas neste documento, este teria sido elaborado a partir de
reunidoes e discussoes, realizadas com a comunidade escolar acerca das necessidades
para estabelecer propostas administrativas e pedagdgicas objetivando a melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Segundo sua udltima versdo atualizada em 2013 (PPP,

20013, p. 5).

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira, tendo em vista uma
educacdo de qualidade e enfatizando o desenvolvimento integral do
educando através de suas potencialidades, promovendo uma educacio
progressista e libertadora, pautada no aprimoramento do educando
para que o mesmo tenha sua formagdo enquanto sujeito na construcao
de sua prépria histéria.

Partindo deste pressuposto percebe-se que hd na escola uma aparente
preocupacdo em valorizar a capacidade de utilizacdo critica e criativa dos
conhecimentos, € ndo apenas um acimulo de informagdes por parte de seus discentes.

Quanto ao processo de ensino-aprendizagem o PPP (2013, p. 5) nos coloca que:

! Infelizmente ndo tivemos acesso aos dados para determinar o mapa do piblico atendido pela escola.
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Em se tratando do ponto de vista politico pedagdgico, a escola
prioriza as necessidades bdsicas do processo de ensino-
aprendizagem, a valorizagdo do magistério, a humanizacio das
atividades educativas correspondendo assim, a uma sociedade
que anseia por uma escola democrética, publica voltada para
atender os seguimentos sociais.

Nesse sentido, a escola assume sua responsabilidade frente a importancia de sua
funcdo de colaborar com a constru¢do de uma sociedade formada por individuos que
buscam nela nao s6 os conhecimentos necessarios ao seu desenvolvimento intelectual,
mas um melhor aprimoramento destes saberes, que os encaminhem e os facam pensar
como agentes ativos no processo de transformacio desta sociedade ao longo do tempo.

Entre os objetivos principais da escola o PPP (2013, p. 6) menciona:

Compreender o ser humano em suas multiplas dimensdes e como ser
de direito, utilizando-se de projetos educacionais como estratégia para
a formacdo de uma educacdo inovadora, onde o educando se sinta
parte importante, mediante uma sociedade globalizada e
transformadora.

Sobre as Acdes Pedagdgicas adotadas pela escola o PPP indica que estas
acoes sao baseadas nos principios da educacdo brasileira, no entanto o documento ndo
cita ou esclarece quais agdes ela defende. O PPP (2013, p. 4) afirma:

[...] a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Mé&dio
Monsenhor Constantino Vieira, vem desenvolvendo no seu
Projeto Politico Pedagégico acdes educativas que contemplam
os projetos em andamento da Escola supracitada, guiando-se
pelos principios fundamentais da educacio brasileira atual.

Em sua justificativa o PPP (2013, p. 6) aponta que a elaboracdo desse projeto
visa estabelecer uma educacdo inovadora e qualificada mediante uma sociedade

globalizada, acompanhando os avancos das novas tecnologias, afim que o aluno consiga
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a efetivacdo dos seus principais objetivos: “ingressar na Universidade e ter um futuro
promissor”. Cabem aqui as seguintes questdes: a partir de que indicativos a escola
estabelece que esses sejam os principais objetivos do aluno a serem alcangados no
processo de ensino-aprendizagem? E o que a escola imagina ser um futuro promissor a
ser atingido pelo seu alunado através de sua participacdo na escola?

A partir da leitura feita do PPP da referida escola compreendemos que
aparentemente ela se coloca a favor de uma proposta que busca dinamizar o
conhecimento como instrumento de formacao de sujeitos livres, que buscam para além
da compreensdo de informagdes a fomentacdo do desejo de uma consciéncia histdrica,
no entanto nos falta a clareza das a¢des que efetivamente corroboram para esse objetivo
e até que ponto o aluno, principal agente da finalidade desse objeto, se vé de fato
inserido nesse processo. Existe no PPP a auséncia dos objetivos a serem atingidos por
esses proprios alunos para além dos objetivos que a escola deseja alcangar ou elege
como importantes a serem alcancados. Além, as condicdes estruturais e de formacgao

docente corroboram as expectativas do PPP.

3.2 Apresentando as turmas: um laboratorio de observacdo.

Na realizacdo desta pesquisa selecionamos duas turmas noturnas do segundo
ano, do ensino médio da Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Monsenhor
Constantino Vieira. A escolha das turmas tomou como critério meu tempo disponivel no
horério das aulas, e as recomendacdes da professora uma vez que os alunos eram mais
frequentes e o ritmo de trabalho era mais proveitoso que as demais.

Estas turmas foram identificadas pela escola como Segundo Ano “I” e “H” com
atividades semanais de 3 hora-aulas ndo agrupadas. Foram observadas dez aulas em
cada turma, o que totaliza um ndmero de vinte horas-aula. As aulas foram observadas
no periodo de outubro a dezembro de 2013, periodo que corresponde ao quarto bimestre
do ano letivo.

O Segundo “H” tinha aproximadamente um nimero de vinte alunos assiduos as
aulas, vale ressaltar aqui a existéncia de um aluno com limitagdes auditivas e de
comunicacdo oral (surdo-mudo), que acompanhava as aulas com ajuda de um intérprete
de libras, disponibilizado pela escola com convénio estabelecido entre o Governo

Estadual e o um intérprete particular, que contratado temporariamente exercia esta
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funcdo. A presenca desse aluno na turma exigiu para além de sua prépria adaptagdo a
sala de aula e demais alunos a adaptagdo também desses alunos a sua presenca em sala,
todos os demais foram contemplados com uma aula semanal de libras, a convivéncia
entre ambas as partes parecia pacifica e de troca-mutua de aprendizados. Observei que
os demais alunos o ajudavam com a explicacdo de algumas atividades quando ele
necessitava e este ensinava aspectos sobre a lingua dos sinais, se percebia uma relacao
de vinculo de colaboracdo de ambas as partes.

A turma mantinha aparentemente uma relacdo sauddvel com a professora, e
entrava sempre em acordo quando se tratava de usar as aulas da professora para fazer
atividades ou trabalhos de outra disciplina. Esse hdbito € comum entre os alunos
confirmado a partir da minha experiéncia enquanto docente no ano de 2014, onde
constatei 4 pratica dessa cultura. O aluno por motivos outros ndo consegue responder
suas atividades em casa ou hordrio oposto da aula e acaba utilizando das aulas para
responder atividades das aulas seguintes. Durante as observacdes ndo presenciei
momentos de discordancias ou conflitos quanto a postura adotada pela professora.

Quanto a minha presenca nao houve questionamentos ou objecdes; a professora
me apresentou como graduanda em histdria pela Universidade Federal de Campina
Grande, e disse que estaria em sala de aula por alguns dias para observar as aulas e fazer
um relatério para ser usado no meu Trabalho de Conclusdo de Curso.

Na outra turma o segundo “I”, tinha aproximadamente vinte e cinco alunos
assiduos, destaco a presenca de um aluno fora da faixa etéria, ndo percebi exclusdo ou
objecdo quanto a sua presenca ou participacdo nas aulas, ndo havia problemas ou
rejeicdo em relacdo a ele se integrar com os demais. Também ndo houve nem uma
resisténcia quanto a minha presenca em sala de aula, a professora fez a mesma
apresentacao que na sala anterior.

A turma estabelecia uma relacdo estdvel e simpdatica com a professora nao ouve
demonstracdes de conflitos ou aborrecimentos de ambas as partes. Um ponto
semelhante entre ambas as turmas era o uso do celular em sala de aula, mesmo sendo
terminantemente proibido pela Direcdo da Escola em consonincia com as regras
impostas pela Secretaria Estadual de Educacdo. A professora chamava a ateng¢do dos
alunos constantemente quanto ao uso deste aparelho durante as aulas.

Pode-se considerar que as turmas eram calmas e convergentes quanto ao

processo de ensino-aprendizagem e as metodologias utilizadas pela professora em sala
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de aula, todos utilizavam o livro diddtico e ndo se negavam a fazer as atividades ou
trabalhos solicitados pela docente.

Na coleta das observacdes utilizamos um modelo de ficha adotado no projeto
“Entre tradi¢des e Redescobertas: o ensino de histdria na regido circunvizinha ao CFP”,
coordenado pelo Professor Isamarc Gongalves Lobo que nos cedeu a ficha como
modelo possivel de estudo escolar. O referido projeto realizou pesquisas de observacdo
nas escolas publicas em Cajazeiras-PB entre junho de 2005 e fevereiro de 2006.
Adaptamos a ficha para nossa perspectiva ficando dividida nos seguintes campos:
Identificag¢do da escola, do professor e data, identificacdo da turma, horério e atividades
trabalhadas e observagOes realizadas na aula. Nessas observagdes apresentamos o
conteddo trabalhado os recursos diddticos utilizados e os procedimentos tomados
durante a aula. Em uma caderneta, complementamos as observacdes ja que a ficha
possui limites de linhas.

Resta-nos apresentar os dados da pesquisa.

3.3 Analisando a coleta de dados.

Na andlise da coleta dos dados fizemos um levantamento com tipo de atividades
realizadas e a frequéncia que elas aparecem nas aulas como podemos visualizar no

gréfico abaixo:
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Fonte: Fichas de observacao. Outubro a dezembro de 2013

Grafico 2: Atividades Desenvolvidas na
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Fonte: Pesquisa Prépria. Outubro a dezembro de 2013
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Constatamos através dos graficos acimas que na turma do segundo H houve
quatro aulas expositivas dialogadas, cinco atividades do livro didatico, sendo estas: uma
de leitura, uma de resumo de capitulo, duas de exercicio, uma de correcio e uma
atividade de outra disciplina. Na turma do Segundo I constatamos a aplicacdo das
mesmas atividades. Escolhemos analisar uma ficha de cada uma dessas atividades

trabalhadas de forma intercalada entre as turmas.

Anadlise de aula I Segundo “H” Data: 15/10/2013:

Na aula do dia 15 de outro de 2013, o contetido trabalhado foi sobre a Revolucao
Industrial, os recursos utilizados foram o livro didético, a lousa e o pincel. A aula foi
expositiva dialogada, uma vez que a professora expos o conteido através de
questionamentos que os alunos respondiam de acordo com seus saberes prévios gerando
assim um dialogo durante a aula.

A discussao do contetido partiu da exposicao da professora sobre a participacao
das mulheres no processo de revolucdo industrial. Concluida a exposicdo inicial, a
docente langou a seguinte provocacdo “Qual a participacdo das mulheres na nossa
sociedade brasileira?”” Um aluno citou o exemplo da politica com a Presidenta eleita nas
ultimas elei¢des. A partir desta colocacdo a professora esclareceu como as mulheres
comecaram a ter participacdo na politica quando foi concedido o direito do voto a
mulher; explicou sobre a época no Brasil em que o voto era censitario, e alguns sujeitos
como, por exemplo, a mulher ndo tinha acesso a esse instrumento. Neste momento
evidencia-se uma discussdo para além dos limites do conteddo. Uma proposta por parte
da professora em questionar a atuacao da mulher na sociedade, propondo aos discentes a
pensarem na constru¢do deste papel.

Em seguida a professora explicou a diferenca de saldrios entre homens e
mulheres no momento inicial da industrializagdo. A Professora langou uma segunda
questdo: Qual a participacdo das mulheres na sociedade Cajazeirense? Uma das
discentes afirmou “A prefeita da cidade, a mulher exerce uma das fungdes mais
importes e influentes da cidade”. A professora entdo langou mao de sua terceira questao:
porque a identificacdo era sempre associada a figura da mulher na politica e se eles nao
conseguiam identificar outras dreas da sociedade onde a mulher tivesse também
participacao? Um aluno respondeu “que a politica atualmente se tratava da principal

conquista porque isso era muito recente e que ainda existia com pouca frequéncia ja que
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o maior nimero de vereadores, prefeitos, deputados senadores ainda era ocupado pelos
homens”.

Nao houve questionamento por parte dos alunos ou da professora sobre a maior
parte desses cargos ainda serem ocupados por homens ou por isso ser um fato recente.
A professora explicou que as mulheres haviam conseguido sua independéncia em todas
as demais profissdes exercidas pelo homem, e que apesar de ainda existir muita
resisténcia no reconhecimento da mulher no mercado de trabalho ela ja desempenhava
funcdes que antes eram exercidas apenas pelos homens como o exemplo deles citados
na politica. Em seguida a professora escreveu na lousa as pdginas do livro que eles
deveriam responder a atividade, e realizou a chamada.

Cabem aqui algumas indagacdes depois dessas observacdes. Quais referéncias
esses alunos agregaram a construcdo do papel da mulher na sociedade? Que valores a
professora agrega ao papel da mulher na sociedade? Que espaco compete a mulher ndo
apenas as que ocupam cargos de destaque ou visivelmente notados, € como a sociedade
constréi o papel da mulher?

Existe na logica da discussdo travada pela professora com os discentes uma
possivel contradi¢do ja que apesar de questionar os alunos sobre outra participacdo da
mulher na sociedade para além da politica, ela se esquece de mencionar sua prépria
participacdo enquanto mulher que ocupa um lugar de destaque na sociedade pela
profissdo que exerce. Os alunos aqui ndo questionam, por exemplo, o fato da propria
professora estar exercendo uma fun¢do importante no mercado de trabalho.

As respostas sdao sempre direcionadas para um Unico cargo, ndo existe aqui uma
conscientizacdo que apesar de ndo ocuparem cargos visivelmente notdveis como o de
presidenta e prefeita, exista outras mulheres atuando na prépria realidade desses
individuos como, por exemplo, a vice-diretora da escola, a secretaria de educagdo da
cidade e do Estado, as mulheres que desempenham a fun¢do de médica, advogada,
policial, entre outras de sua realidade, e as proprias mulheres da sala que frequentam o
processo de ensino-aprendizagem com 0 mesmo espaco que os homens o que antes era

algo restrito ao papel que a mulher exercia na sociedade.
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Analise de aula IV Segundo “I” Data: 22/10/2013:

Na aula do dia 22 de outro de 2013, o contetido trabalhado foi sobre a formacao
dos Estados Unidos os recursos didéticos utilizados foram livro didatico, lousa e pincel
a aula foi expositiva através de leitura do livro didético.

A professora pediu para que alguém comecasse a ler o capitulo para que ela
fosse mediando a leitura e a explica¢do, em determinado momento um aluno 1€ sobre o
processo de independéncia das treze colOnias inglesas que deram origem ao pais e a
professora explicou os principais fatores que contribuiram para essa independéncia. Em
seguida um aluno langa a seguinte questao: “Professora porque temos que estudar sobre
os Estados Unidos se moramos no Brasil, por acaso 14 eles estudam sobre nossa
histéria”? A professora explicou que apesar de ndo morarmos nos Estados Unidos
pertenciamos a um mesmo continente, € que tinhamos muito em nossa cultura da
influéncia norte-americana, € que ndo conhecia o programa de estudos das escolas
norte-americanas, mais que o estudo da histéria estava dividido em acontecimentos
locais, regionais, nacionais € mundiais a histéria dos Estados Unidos, por exemplo,
fazia parte desses acontecimentos mundiais.

O aluno lan¢a outro questionamento: “Qual a importancia de sabermos como
essas colonias conseguiram sua independéncia? De que serve saber quem foram os
principais personagens envolvidos nesse processo? Deveriamos estudar s6 sobre a nossa
histéria porque ¢ a que fazemos parte”. A professora disse que concordava mais que
estava no programa de ensino e no livro didédtico assim e que a histéria ndo se resumia
aos acontecimentos do Brasil existia uma série de outros acontecimentos que formavam
a histéria como um todo. Em seguida a professora deu continuidade a exposi¢do a
medida que ia intervindo na leitura do capitulo nao houve outros questionamentos sobre
o conteudo.

Percebemos que existe nessa situacdo um limite entre os conteidos indicados
pelo livro didético e o programa de ensino e a conscientiza¢do por parte dos alunos e
professor sobre a necessidade de se estudar determinados conteddos, existe uma
auséncia de consciéncia sobre quem estd inserido no processo de construc¢ao da histdria,
e por que elegemos determinados fatos e sujeitos como importantes a serem estudados e
incluidos no processo de construcdo da historia. O que nos permite lancar os seguintes

questionamentos até que ponto os conteidos programaticos para estudo estdo inseridos
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no contexto social do aluno e do professor? O que ambos entendem sobre elementos
que compdem ou que estdo alheios a sua histéria?

Percebemos uma inquietacio por parte do discente em questionar a importancia
de determinados conteddos, e qual a sua colabora¢do para o estudo da histéria, no
entanto esse questionamento € substituido pela justificativa dada pela professora em
estudar os conteddos indicados pelo livro diddtico, o que supostamente resume a
necessidade de se aprender determinados conteddos.

O aluno ndo consegue identificar a necessidade de estudar algo alheio a histéria
que considera fazer parte. A professora ndo atribui razao outra para estudar determinado
conteddo sendo por ser algo indicado pelo plano e subsidiado pelo livro didético, o que
nos leva a questionar o que ambos conseguem imaginar sobre a defini¢dao de histéria? E
que limites essa historia apresenta, ja que aparentemente ambos consideram importante
estudar apenas o que estd vinculado a acontecimentos de uma histdria para os limites de

sua nagao.

Anadlise de aula II Segundo “H” Data: 17/10/2013:

No dia 17 de outubro de 2013 foi trabalhado atividade do livro didético sobre o
conteddo Revolucao Industrial, a professora utilizou a lousa e pincel para determinar a
pagina e o ndmero das questdes, ndo houve nenhuma discussao prévia sobre as questdes
propostas. Uma aluna disse que ndo havia encontrado resposta para uma das questdes
propostas na atividade e a professora indicou que ela deveria utilizar as péaginas do
capitulo indicado para responder.

O livro didatico aparece aqui como suficiente para responder as questdes
propostas na atividade, o que descarta a possibilidade de uma discussdo entre as
questdes propostas e o ponto de vista do aluno ou do professor, o que nos permitiu
pensar até que ponto o conteido ou as questdes sdo esclarecidos pelo que o livro
propde? A sistematizacdo dos saberes neste acaso estd atrelada as informacdes do livro
didatico? As questdes do livro didatico dao conta desta sistematiza¢do. Ao aluno ou ao
professor ndo cabem questdes ou respostas outras que nio estejam no livro?  Neste
momento, a docente e a discente parte de uma concepg¢do reprodutivista ja que os pontos

de vista sdo unicamente retirados do livro. Para ambas as partes existem apenas uma



53

apropriacdo das informagdes. Nao houve questionamentos ou problematizacdo dessas

informacdes contidas no livro.

Anélise de aula III Segundo “I” Data: 18/10/2013:

Na aula do dia 18 de outubro de 2013, foi trabalhado correcdo de atividade sobre
a Revolucdo Industrial, a professora utilizou o livro diddtico a lousa e pincel e as
respostas dos alunos para correcdo. A professora lia a questdo e pedia para que os
alunos lessem a sua resposta, para socializar com os demais e depois escrevia na lousa a
resposta considerada correta. Houve a participacdo de alguns alunos, a maioria das
respostas eram as mesmas uma vez que todos tiveram como base as informacdes
contidas no livro didético.

Nao houve questionamentos por parte dos alunos ou da professora sobre as
respostas obtidas, ndo houve discordancia quanto as respostas escritas pela professora
na lousa, ndo houve questionamento de como o aluno chegou a determinada conclusio.
Alguns alunos por motivos outros ndo fizeram a atividade, outros ndo participaram da
corre¢do. Também ndo houve questionamento por parte da professora sobre a recusa em
fazer a atividade ou participar da corre¢do. No final da correcdo a professora pediu os
cadernos para da o visto nos que haviam respondido a atividade.

As respostas corretas sdo jugadas pelas informacdes contidas no livro didatico, o
que nos leva a questionar a auséncia de outro pensamento ou de outras informagdes que
ndo estejam necessariamente contidas no livro, e até que ponto as respostas do livro sao
necessariamente suficientes para responder as questdes, como também a auséncia de
outras questdes que nao estejam necessariamente vinculadas as informagdes contidas no

livro didatico.
Anadlise de aula X Segundo “H” Data: 05/11/2013:

Na aula do dia 05 de Novembro de 2013 a professora pediu um resumo sobre a
Revolucdo Industrial e a Formacao dos Estados Unidos, utilizando o livro didatico. Os
alunos deveriam fazer uma sistematizacao segundo ela dos pontos mais importantes dos
contetdos.

Uma aluna perguntou quantas pdginas deveria ter o resumo, a professora
respondeu que se tratava ndo de um ndmero minimo ou maximo de pdginas mais o

suficiente para dar conta da sistematizacdo das informacdes o resumo deveria
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contemplar todos os tdpicos dos capitulos contidos no livro diditico ndo houve
questionamentos ou discussdes do que se trataria de importante a ser selecionado para
producdo do resumo.

A atividade de resumo sobre essa perspectiva apresenta uma visao de mao dupla
ao passo que copiam as informagdes contidas no livro leem e transcrevem essas
informacdes gerando um aprendizado através da fixacdo destas informacdes através da
leitura e copia. No entanto sobre outra Otica a cépia do resume limita o aluno a
transcrever informagdes contidas no livro, o isentando da atividade de questionar ou
acrescentar um posicionamento para além dessas informacdes contidas no livro. O que
nos instiga a questionar o que determina ou que critérios elegem determinadas
informacdes como mais importantes a saberem? Que Critérios serdo considerados para
eleger as informagdes contidas no resumo como suficientes para diagnosticar uma

aprendizagem acerca dos contetdos trabalhados?

Anadlise de aula VI Segundo “I” Data: 25/10/2013:

Na aula do dia 25 de outubro de 2013 a professora tentou realizar a correcao de
uma atividade sobre a Formacdo dos Estados Unidos mas a turma pediu para utilizar a
aula para terminarem de responder uma atividade de outra disciplina, a professora
tentou argumentar que o ano letivo ja estava muito préximo ao fim e que tinha pouco
tempo para concluir os conteidos programados, mais a turma argumentou que precisaria
da aula para concluir atividade da aula seguinte que seria para nota, e a professora
concedeu o pedido da turma.

Enquanto os alunos concluiam a atividade, a professora atualizou as médias
pendentes e os registros de aula nas cadernetas. Percebemos que a oportunidade da aula
foi gasta com atividades outras que nos gera uma série de questdes: Por que motivos o
aluno utiliza de aula de outra disciplina para responder a atividade? Por que motivos a
aula se tornou uma oportunidade de atualizacdo das cadernetas ja que existe segundo a
escola uma parcela de tempo restrita na carga-hordria do professor para planejamento e
registro de aulas? Por que em ambas as situagdes existem uma inversdo do tempo nas
atividades executadas?

A anélise destas fichas e observacdes nos leva a uma reflexao norteada por uma

série de questdes. Essas questdes por sua vez nos motivam a apensar uma possivel
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conclusdo para nossa pesquisa, nos permitem considerar a obtengdao de uma resposta
para essas indagacOes geradas no decorrer de nossa analise. Essa resposta ou essas

possiveis repostas serdo apontadas em nossas consideracdes finais.



CONSIDERACOES FINAIS

A grande questdo que norteia nosso trabalho é: A escola é ou ndo um espaco
promotor da criticidade nos discentes? Ou existe apenas uma mera reprodugdo de
saberes sem nenhum exercicio de criticidade por parte do aluno? Apds nossas leituras e
analises de nossas observacgdes, tentamos responder essas questdes, no entanto, €
preciso antes de qualquer coisa responder o que compreendemos por criticidade.

Partimos do pressuposto que criticidade seja a agdo problematizadora dos
sujeitos em relacdo ao conhecimento que construimos. Ser critico € exercer sua
capacidade de questionar os saberes de aproxima-los de nossa realidade para assim
conseguirmos também intervir nela € sermos sujeitos ativos e construtores de nossa
historia ao invés de apenas meros reprodutores e transmissores de informacdes.

Tendo essa defini¢do como criticidade nos resta agora respondermos as questoes
que apontamos acima, como ndo € nosso proposito rotular ou classificar a escola em
modalidade A ou B de ensino, o que nos compete € respondermos se de acordo com
nossos questionamentos e observagdes como podemos pensar nosso locus de pesquisa
nosso modelo de escola o Colégio Comercial como um espaco ou ndo promotor de
criticidade em seus discentes, ou se existe apenas uma reproducdo de saberes.

Percebemos durante as aulas e atividades aplicadas que em determinados
momentos existe por parte do aluno um questionamento sobre, por exemplo, a
importancia de se estudar determinado contetido essa inquietacdo nos indica uma
possibilidade de um sujeito critico que busca compreender outras questdes para além do
que se apresenta no livro diddtico ou nos planos de ensino programados. Percebemos
também em outra situacdo a preocupacdo da professora em pensar o contetido para além
de seus limites quando menciona a proposta de compreender o papel da mulher na
sociedade atual, no entanto cabe aqui apontarmos que em determinados momentos
também houve de ambas as partes uma acomodacao aos limites do livro e do contetdo.

Nesse sentido a criticidade ndo trata de um modelo pronto e acabado, nao
predispde de um manual que indica todas as normas que o professor e o aluno devem
seguir e cumprir. E antes de tudo uma possibilidade de construir o saber de se pensar o

processo de ensino-aprendizagem, vale salientar aqui que esse processo ¢ construido por
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individuos e ndo programados por maquinas que segue ao pé da letra todas as instrucdes
para se alcancar um resultado final.

Todas as questdes que surgiram no decorrer de nossa andlise nos levam a
pensar que houve momentos em que o processo de ensino-aprendizagem ensejou uma
postura critica e problematizadora, percebemos indicios de sujeitos que, envolvidos
nesse processo se inquietam e se propdem ir além da mera reprodugdo de saberes, como
por exemplo, a situacio em que o aluno demonstra seu questionamento sobre a
importancia de estudar determinado conteido, ou quando a professora propde a seus
alunos pensarem o papel da mulher na sociedade, para além da atuagdo politica ji
consolidada na histéria. No entanto percebemos também momentos em que estes
mesmos sujeitos ndo despertam por uma série de motivos para essa acdo, nao
questionam os limites das respostas obtidas no livro didatico, ndo apresentam
questionamentos outros para além das informacdes indicadas no livro.

Estes dados nos permitem afirmar que o processo de ensino aprendizagem ¢é
multiplo e dindmico. Que possui seus limites, ndo nos compete apontar a classificacao
de uma unica postura ndo nos compete a rotulacdo de uma determinada pratica
pedagdgica. Cabe aqui percebemos que esse processo se constroi por acdes, que sao
norteadas por diferentes posicionamentos e situacdes. Houve criticidade nas aulas
observadas no Colégio comercial? Sim. Houve actimulo e reproducdo de informacdes?
Sim. Podemos afirmar que isso retira os créditos de nossa pesquisa ou das praticas
pedagogicas da escola? Nao, isso nos aponta que o processo de ensino-aprendizagem ¢é
muito mais complexo que defini¢des e teorias ja prontas e elaboradas.

O processo de ensino-aprendizagem € construido no decorrer de suas praticas
cotidianas, suas acdes pedagdgicas. E construido por sujeitos que se reinventam e
reinventam esse processo, que assumem posturas diferentes em momentos diferentes. A
criticidade ou auséncia da criticidade faz parte do dinamismo desse processo, das
multiplicidades que ele possui.

Neste momento esse € 0 nosso posicionamento nosso jeito de perceber e
questionar as observagdes e leituras que realizamos no decorrer da construcdo desse
trabalho. E possivel que com determinado tempo com determinadas praticas e releituras
percebamos de outra forma, mais esse é nosso posicionamento de acordo com as

experiéncias e limites que nds cercam neste momento.
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Anotacoes e observacoes pessoais.

Turma: 2° H

Data: 15/10/2013

A aula gira em torno do questionamento langado pela professora sobre a participacio
das mulheres na sociedade, de uma forma geral a turma cita a participag@o politica com
os exemplos da presidenta do pais e a prefeita do municipio. O exemplo leva a
professora a questionar sobre por que a turma associa apenas a politica como o alvo de
participacao feminina na sociedade. O exemplo citado € justificado pelo tempo recente
em que as mulheres passaram a ter essa participacdo além deste ainda ser um cargo
ocupado com mais frequéncia pelos homens como a cdmara dos senadores, deputados e
vereadores. A professora aproveita o exemplo para explicar a conquista do voto pelas

mulheres.
Data: 17/10/2012

A aula foi preenchida por uma atividade do livro diddtico, quando uma aluna sente
dificuldade em responder determinada questdo a professora indica as paginas que ela
precisa ler para obter a resposta da questdo, ndo existe por parte da discente ou docente
uma discussdo sobre possiveis alternativas de respostas, as informacdes do livro
didatico aparecem para ambas as partes como referéncia tinica para obter a resposta,
existe uma auséncia de outras questdes e outras respostas que nio estejam

necessariamente indicadas ao livro didatico.
Data: 18/10/2013

Correcdo de atividade existe por parte da docente uma preocupagcdo em socializar as
respostas a mesma pergunta € respondida por diferentes alunos. No final a resposta
jugada certa era copiada na lousa pela professora. Nao aparecem respostas diferentes
das informagdes contidas no livro didédtico. Alguns alunos ndo realizaram a correcdo da

atividade a professora nao questiona essa postura de alguns discentes.

Data: 22/10/2013
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Aula dialogada baseada no livro didatico ndo existe questionamentos, ambas as partes
seguem apenas o roteiro do livro didético, alguns discentes copiam as informacdes que

a professora escreve no quadro para explicar o conteddo.
Data: 24/10/2013

Aula utilizada para atividade do livro didatico o mesmo processo realizada na atividade

anterior apenas questdes indicadas pelo livro. Ndo surgem outros questionamentos.
Data: 25/10/2013

Aula utilizada para os alunos realizarem atividade de outra disciplina, quando a
professora chega a sala os alunos j4 estdo respondendo outra atividade apds pedir os
cadernos para dar o visto os alunos voltam a responder esta outra atividade percebendo
que os alunos ndo iriam realizar a correcdo da atividade a professora permitiu que sua

aula fosse utilizada para os discentes responderem a atividade de outra disciplina.
Data: 29/10/2013

Aula baseada na leitura do livro didédtico, a media que os alunos fazem a leitura a
professora explica as informacgdes contidas no livro. Ndo existem questionamentos,
alguns se recusam a fazerem a leitura a professora respeita a decisdo e pede para outro

aluno dar continuidade na leitura.
Data: 31/10/2013

Aula de revisido do conteudo através de esquema explicativo copiado na lousa, alguns
alunos transcrevem o esquema explicativo. A professora questiona se existem duvidas
sobre o conteido ninguém se pronuncia quanto a isso, a professora cita o filme
“Tempos Modernos” ao que parece ninguém na turma assistiu a professora recomenda o

filme para turma.
Data: 01/11/2013

Aula de revisao de contetido, a professora utiliza livro e esquema explicativo mesmo

procedimento de aula anterior. Reclamacdes frequentes quanto ao uso do celular.

Data: 05/11/2013
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Aula utilizada para resumo de conteido no livro didatico, uma aluna questiona a
quantidade de paginas que deve ter o resumo a professora explica que ndo existe um
limite para a elabora¢do do resumo o critério de avaliacdo estd associado aos “pontos
mais importantes” dos conteudos devem sem colocados todos os topicos indicados pelo
livro, em seus respectivos capitulos. Como se explica ou como se atribui esses pontos
mais importantes? Que critérios serdo levados em consideracdo para se eleger os pontos

mais relevantes e o menos relevantes?

Turma: 2°1

Data: 15/10/2013

Aula expositiva dialogada a professora apds exposicio do conteido lanca
questionamentos sobre a participa¢do da mulher na sociedade os discente dialogam com
a professora sobre a atuacdo da mulher no mercado de trabalho, mencionam que antes a
mulher deveria se ocupar apenas com as atividades do lar que era privada até de andar
desacompanhada de um homem nas ruas em um simples passeio € que com o tempo
isso fol mudando e a mulher passou a trabalhar também fora de casa. Uma discursdo

para além dos limites do conteudo.
Data: 17/10/2014

Atividade do livro didatico sem questionamentos outros. Alguns alunos nio fazem a
atividade o que ndo € questionado pela professora. A professora reclama apenas do uso

do celular em sala de aula explica que € proibido pela escola.
Data: 18/10/2014

Correcdo de atividade do livro didético, as respostas sdo colocadas, primeiro pelos
alunos em seguida a professora copia na lousa a considerada correta, as respostas sao
baseadas no livro didatico, alguns alunos nao participam da correcao ou se recusam a ler
a sua resposta professora tenta convencer dizendo que se a resposta estiver incorreta nao
terd problema, no entanto alguns ainda se recusam a ler a professora respeita a decisdo e

pede para outro aluno ler a sua resposta.



64

Data: 22/10/2014

A professora realiza explicacdo do conteido através da leitura dos alunos, um aluno
antes de ler pergunta a professora: “Por que estudar a histéria dos Estados Unidos se
moramos no Brasil, por acaso eles estudam a nossa aqui do Brasil”? A professora
argumenta que temos grande influencia da cultura norte-americana e que a histéria esta
dividida em eventos locais, regionais, nacionais e mundiais e por isso estudamos a
histéria de outros povos. Em seguida o aluno questiona a importancia de estudar sobre
esse conteddo o que vai servir aprender sobre o processo de independéncia das colonias
ou os principais personagens da histdria deste processo de independéncia, a professora
tenta justificar baseada no que orienta o livro didético e os planos de ensino que jugam
os conteidos como relevantes para serem estudados. O aluno aparentemente nao
discorda da professora mais realiza a leitura dizendo que ndo vé mudanga em sua vida
se estudar ou deixar de estudar o conteudo. Que deveriamos estudar sobre o Brasil e ja
era suficiente. Essa discursdo propde uma reflexdo por parte do aluno sobre estudar

conteddos que estejam associados a sua realidade e nao distante ou alheio a mesma.
Data: 24/10/14

Atividade do livro diddtico sem outros questionamentos o mesmo procedimento das

anteriores. Alguns alunos nao participam.
Data: 25/10/14

Uma tentativa de correcdo de atividade que os alunos ndo participam e convencem a
professora liberar a aula para concluirem atividade de outra disciplina embora a
professora argumente que as aulas estdo corridas e com pouco tempo para dar conta do
conteddo programado os alunos a convencem a dispensar a aula, enquanto os alunos
respondem a atividade a professora atualiza as cadernetas de registro de aulas, desta e
de outras turmas, além de corrigir outros trabalhos. Inversao de atividades ambas as

partes fazem atividades outras que ndo diz respeito a aula.
Data: 29/10/2014

Aula expositiva do conteido baseada em livro diddtico e esquema explicativo.

Reclamacio por parte da professora sobre o uso do celular em sala de aula.
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Data: 31/10/2014

Aula de revisao de contetdo, utilizagdao de livro didatico e esquema explicativo, sem

questionamento.
Data: 01/11/2014

Revisdo de conteido sem questionamentos, reclamacdo do uso do celular com

adverténcia de recolher o aparelho e entregar a direcao para tomar as medidas cabiveis.
Data: 05/11/2014

Elaboragdao de atividade para obten¢do de nota do bimestre resumo dos contetdos

trabalhados no livro didatico ndo houve questionamentos sobre a atividade.
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1. APRESENTACAO

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Monsenhor Constantino Vieira foi elaborado a partir de reuniGes e discussdes
realizadas com a comunidade escolar acerca das necessidades para estabelecer propostas
administrativas e pedagdgicas objetivando a melhoria do processo ensino-aprendizagem,
trabalhando com os temas transversais tais como: direitos humanos, diversidade cultural e
sexual, enfrentamento e minimizacdo da violéncia na escola, bem como reduzir a evasdo e
reprovacdo escolar.

O referido projeto propde objetivos e metas a partir dos quais foram
estabelecidas metodologias e acSes pedagdgicas a serem desenvolvidas durante todo o ano
letivo, entretanto, o mesmo permanecera aberto a novas sugestdes e modificacBes, pois deve-
se considerar sempre as necessidades mais urgentes da sociedade na qual a escola esta
inserida, como também acompanhar as orientacGes da Secretaria da Educa¢do do Estado,
quando se fizerem necessarias.

Vale ressaltar que mediante o PPP, toda a comunidade escolar una-se com o
espirito de cooperativismo e integracdo entre escola-familia-comunidade, proporcionando

“«

uma perfeita harmonia, onde todos buscam um Unico objetivo: “ Futuro promissor ao

educando”.
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5. FUNDAMENTACAO TEGRICA

Vivemos na chamada era da informacdo, onde a aquisicdo da mesma vem se
tornando cada vez mais acessivel a todos. Entretanto, este fato tem acarretado em um
acumulo de dados cada vez mais abrangente e desconectado, necessitando assim de uma
selecdo e estruturacdo desse conhecimento o qual servird de alicerce para a producdo dos
valores educacionais. Segundo Brandao (1995, p.7):

Ninguém escapa da educagdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nds envolvemos pedacos da vida com ela: para
aprender, para ensinar, para aprender e ensinar. Para saber, para fazer, para
ser ou para conviver, todos os dias misturamos a vida com a educagao.

Passamos a maior parte da nossa vida na Escola, a qual é o local socialmente
eleito para a transformacdo desses dados em informacdo a fim de viabilizar o crescimento e o
desenvolvimento das potencialidades do ser humano que busca a aprendizagem como
mecanismo de evolugdo no contexto educacional. No dizer de Yatta Anderson (2011, p. 3):

A escola assume na qualidade de coadjuvante da familia a responsabilidade
pela formagdo e informagdo intelectual da sociedade como um todo no
processo de crescimento e desenvolvimento individual e coletivo,
contribuindo para as possiveis mudangas de nossa sociedade e o meio em
gue vivemos na busca de uma nova vivéncia tecnoldgica e humanitaria
imprimindo no carater das pessoas por ela envolvidas valores positivos
éticos e morais de forma harmoniosa, afetiva, acolhedora, humilde e
igualitaria.

O papel social da escola na conjuntura atual vai além do ato de ensinar a ler,
escrever e contar. A educagdo existe para transformar a realidade do educando respeitando as
suas limitacBes e otimizando as suas potencialidades no desenvolvimento cognitivo, emocional
e psicossocial. Tendo por base a Lei de Diretrizes e Bases n2 9394/96:

Art. 12 A educacgdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil nas
manifestagdes culturais.
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Atualmente ha uma reflexdo muito acentuada sobre a pratica pedagdgica
desenvolvida nas instituicdes educacionais, principalmente no que se refere a metodologia.
Desta forma, o desenvolvimento de Projetos e do Projeto Politico Pedagdgico tem se mostrado
cada vez mais importante, j& que o mesmo visa uma dimensdo educacional ampla, profunda
em que os educadores possam interferir tanto na realidade local, como nas a¢ées profissionais
da educacao.

Baseado nestes pressupostos, a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Monsenhor Constantino Vieira, vem desenvolvendo no seu Projeto Politico Pedagdgico agbes
educativas que contemplam os projetos em andamento da Escola supracitada, guiando-se
pelos principios fundamentais da educacdo brasileira atual.
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2. DIAGNOSE

3.1 PERFIL DA ESCOLA

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira estd localizada a Rua Padre Rolim,
numero 457, no centro da cidade de Cajazeiras do Estado da Paraiba. Atualmente, a referida
instituicdo, oferece o Ensino Fundamental (82 e 92 anos) e o Ensino Médio, onde o discente é
oportunizado a participar de programas do Governo Federal e Estadual como: o Mais
Educacdo, o Revisitando os Saberes, o PDDE, o PDE, o PNLD, +o Programa de Informdtica na
Escola (PROINFO) e o Plano Nacional de Alimentagdo (PNAL).

A escola tem como meta prioritaria reduzir os indices de evasdo e reprovacao,
visto que, se propde a realizar a¢des educativas que proporcionem a participacdo dos
educadores e educandos nas questdes do ensino e da aprendizagem, através da
implementagdo de projetos, os quais visam a qualidade do ensino na pratica educativa da
escola.

3.2 Corpo Docente

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira possui um quadro de profissionais,
onde na grande maioria pertence ao quadro efetivo do Estado, todos com Curso de Graduagao
na area de atuacdo, tendo um nimero considerado de Especialistas e Mestrandos. Com base
nesse enfoque, percebe-se uma contribuicdo significativa para a melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem. E evidente o interesse que os docentes t&m demonstrado a cada
dia, buscando novos conhecimentos tedricos que incidirdo sem duvida, na pratica escolar.

Por fim, a escola estd com o propdsito de redimensionar metas entre os
segmentos da comunidade escolar, direcionando todas as a¢Ges educativas para a formacdo
dos alunos como cidadaos, visto que os docentes que compdem esta Instituicdo de Ensino,
capacitam-se para minimizar os problemas enfrentados no cotidiano escolar.

33 Perfil do Corpo Discente
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No que se refere ao Corpo Discente da escola, existe grande parte oriunda do
meio rural e urbano de Cajazeiras, bem como de municipios circunvizinhos, a exemplo da
cidade de Cachoeira dos indios, S3o Jodo do Rio do Peixe, Santa Helena e Ipaumirim (CE), entre
outros.

De acordo com pesquisas realizadas nas fichas individuais da matricula dos
discentes, podemos constatar uma diversidade no nivel socioeconémico, cultural e
educacional dos mesmos.

Nessa perspectiva, a escola procura desenvolver projetos educativos que priorize
e valorizem o ser humano de forma igualitaria, em um processo de formacao na qual ele é o
construtor e responsavel pela sua prépria trajetdria histérica.
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3. JUSTIFICATIVA

A E.E.E.F.M. Monsenhor Constantino Vieira, tendo em vista uma educacdo de
qualidade e enfatizando o desenvolvimento integral do educando através de suas
potencialidades, promovendo uma educacdao progressista e libertadora, pautada no
aprimoramento do educando para que o mesmo tenha sua formacdao enquanto sujeito na
construcdo de sua proépria historia.

Em se tratando do ponto de vista politico pedagdgico, a escola prioriza as necessidades
basicas do processo de ensino-aprendizagem, a valorizacdo do magistério, a humanizacdo das
atividades educativas correspondendo assim, a uma sociedade que anseia por uma escola
democratica, publica, voltada para atender aos interesses e as necessidades das classes
populares, com a participacdo de todos os segmentos sociais.

Diante do exposto, vale ressaltar que faz-se necessario a elaboragao do Projeto Politico
Pedagdgico, com a participacdo de toda comunidade escolar buscando uma educacgdo
inovadora e qualificada mediante uma sociedade globalizada, acompanhando os avancgos das
novas tecnologias e o desenvolvimento social, cultural, intelectual, ético, do educando, para
gue ele atinja seus objetivos, ou seja, ingressar na Universidade e ter um futuro promissor.
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4. OBIJETIVOS

4.1 OBJETIVOS GERAIS

4.2

Desenvolver acles pedagoégicas e administrativas mediante as necessidades da
comunidade escolar, através de projetos, por meio de ag¢des educativas que
possibilitem o desempenho integral e social do educando para a melhoria do processo
ensino-aprendizagem.

Propiciar meios que despertem o espirito de cooperativismo e integracao entre escola-
familia-comunidade, buscando para isso parcerias na realizacdo das atividades
propostas.

Realizar atividades de iniciacdo cientificas e tecnoldgicas inovadoras que aprimorem o
conhecimento do educando, tendo em vista uma pratica dindmica e eficaz.

Garantir o desempenho integral do educando, através da ampliacdo de tempo, espago
e novas oportunidades.

Compreender o ser humano em suas multiplas dimensdes e como ser de direito
através do programa Mais Educacdo e do Projeto Revisitando os Saberes, como
estratégia para a formacdo de uma educacgdo inovadora, onde o educando se sinta
parte importante, mediante uma sociedade globalizada e transformadora.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Intensificar a integracdo entre docentes, discentes e comunidade escolar.

Elaborar e executar projetos interdisciplinares, a fim de fortalecer o processo de
ensino-aprendizagem, bem como a integracdo e cooperacdo entre escola-familia-
comunidade.

Aprofundar o conhecimento cientifico do corpo docente por intermédio de formacgao
continuada e cursos de capacitacdo nas diversas areas do conhecimento.

Utilizar metodologias para recuperar as dificuldades do educando, através de aulas de
reforgo para revisdo dos conteldos propostos e nao fixados em sala de aula.

Elaborar um cronograma de horario para utilizacdo dos recursos de multimidias.
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Intercambiar as a¢des entre a escola e os parceiros: UFCG, FAFIC, FACULDADE SANTA
MARIA, CORPO DE BOMBEIROS, CAPS, PATRULHA ESCOLAR, BANCO DO NORDESTE,
INSS, CONSELHO TUTELAR, entre outros.

Realizar reunides periddicas com os docentes para avaliacdo do ensino e da
aprendizagem, propondo sugestdes para melhorar a pratica educativa.

Realizar reunides bimestras com os pais dos alunos para apresentar os resultados
referentes ao rendimento escolar do educando.

Participar de Olimpiadas promovidas pela SEC/MEC, cursos, concursos, entre outros
eventos educacionais.

Participar dos Jogos Escolares Estaduais e dos Jogos Escolares Internos, tendo em vista
o desenvolvimento fisico e mental do educando.

Elaborar cronograma das datas comemorativas e civicas visando a integracdo da
comunidade escolar
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6. METODOLOGIA

O Projeto Politico Pedagdgico da referida escola esta fundamentado a partir do
entendimento de que, historicamente a escola sempre se destacou pela sua
importante fungao sécio-econdmica de transformar o saber acumulado pela sociedade
ao longo do tempo, pois os individuos buscam na escola ndo sé os conhecimentos
necessarios ao seu desenvolvimento intelectual, mas a um melhor aprimoramento que
os encaminhem na sua vivéncia na sociedade como um todo.

Entende-se que para a realizacdo das a¢Oes de projetos educacionais a curto e
longo prazo, faz-se necessdrio que os educadores envolvidos no processo ensino
aprendizagem estejam comprometidos com a realidade familiar e social do discente,
conhecendo seus problemas e procurando orientar para a vida na escola e na
sociedade. Vale salientar que para a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico
utilizou-se as seguintes estratégias:

e Levantamento de dados sobre a situacdo da escola;

e Realizacdo de reunides com o corpo docente, discente e comunidade
escolar;

e Distribuicdo de tarefas especificas para o grupo de professores
objetivando trabalhar a interdisciplinaridade na execucdo dos projetos
desenvolvidos pela escola;

e Estudo dos programas implantados no ambito escolar, bem como a sua
operacionalizacado.
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7. SELECAO DAS ACOES:

Promocdo de atividades para melhor entrosamento entre professores , gestores,
alunos e comunidade escolar;

Orientacdo e acompanhamento aos docentes, tendo em vista a aquisicdo de uma
pratica pedagdgica inovadora;

Atualizacdo dos procedimentos didaticos, através da inclusdo de recursos tecnoldgicos,
desenvolvendo assim a capacidade de aprendizagem do educando;

Implementacdo da sala de video, com novos recursos tecnolégicos, com o intuito de
melhorar e inovar a pratica pedagégica;

Participacdao de todos os segmentos da escola no Orcamento Democratico, através do
grupo que compde o Conselho Escolar, realizando um planejamento cooperativo,
discutindo as necessidades da escola e planejando as a¢des a serem desenvolvidas no
decorrer do ano letivo,de acordo com os recursos recebidos pelo PDDE, levando em
consideragdo as propostas do grupo que integra a escola;

Realizacdo de ac¢des educativas entre a escola e os parceiros, através de palestras,
projetos, e viagens para estudo de campo ;

Realizacdo de encontros pedagdgicos através de departamento para avaliar o ensino
aprendizagem, discutir e planejar as atividades escolares, bem como aulas de reforco
de acordo com as normas do EPA(Estudo, Planejamento, Acompanhamento);
Realizacdo de oficinas monitoradas com o objetivo de minimizar a evasao, repeténcia e
reprovacdo, trabalhando atividades que proporcionem ao educando: mais integracao,
participacdo nas atividades desenvolvidas pela escola e consequentemente, adquirir
interesses pela aprendizagem, para prosseguir seus estudos, ingressar na Universidade
e no futuri ser um bom profissional

Realizacdo das eleicdes do Grémio Livre, para despertar no aluno a responsabilidade e
o interesse em participar das atividades promovidas pela escola;
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8. PERIODO DE EXECUCAO

O periodo de execucdo para as acgbes propostas no Projeto Politico Pedagdgico é
desenvolvido a curto, médio e longo prazo, mediante as necessidades no decorrer do ano
letivo.

Vale ressaltar que o referido Projeto foi elaborado em 1999 e vem sendo atualizada de
acordo com as mudangas e normas oriundas da Secretaria da Educagao, em conformidade com
o Regimento Escolar, devendo ser atualizado sempre que houver necessidade ou acontecer
em alguma mudanga.
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10. AVALIACAO

O Projeto Politico Pedagdgico é avaliado de forma continua e sistematica, sendo feita as
reformulagdes mediante necessidades no decorrer do ano letivo, ou se acontecerem
mudancas emanadas pela Secretaria da Educacdao do Estado da Paraiba , ou do Regimento
Interno da Escola.

A avaliacdo é feita com a participagdo dos membros do Conselho Escolar, Grupo Gestor,
Apoio Pedagégico e professores que integram o quando da escola, juntamente com a
comunidade escolar.

Cajazeiras — Paraiba

2013



