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RESUMO

INNOCENTI, Thamirys Desirée. Possibilidades formativas das HTPC’s: um olhar a partir de
professores polivalentes, (dissertagdo) Mestrado em Educacdo: Universidade Cat6lica de Santos,
2016.

O presente trabalho teve por finalidade investigar quais sdo as possibilidades formativas
desenvolvidas na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo de uma escola publica da Baixada
Santista e compreender como as possibilidades formativas se constituem nas HTPC’s tendo como
sujeitos de pesquisa professores polivalentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental |I.
Inicialmente, foi realizada uma pesquisa bibliografica e documental, onde se buscou dados que
subsidiassem as questdes formativas, sociais e legais associadas a tematica. A pesquisa ao longo
de seu processo evidenciou tratar-se de um estudo de caso, tendo como foco de seu estudo as
HTPC’s. Para isto, recorreu-se ao aporte teérico de pesquisadores como Fusari, Charlot, Novoa,
Imberndn, Garcia, Sacristan, Pimenta, Franco, Ghedin, Libaneo, Silva Junior, entre outros. A
pesquisa de campo foi elaborada atraves de uma abordagem qualitativa e, para a coleta de dados,
foi utilizada a técnica da observacao, orientada por Vianna, realizada nos meses de margo a maio
de 2015, em um total de sete observac6es, nos periodos matutino, intermediario e vespertino. Os
dados da pesquisa evidenciaram limites e possibilidades formativas presentes no espaco/tempo das
HTPC’s. Os limites encontrados nas HTPC’s foram referentes: ao tempo cronoldgico destinado a
sua realizacdo; a auséncia da Equipe Técnico-Pedagdgica e; a interacdo dos professores
polivalentes nas HTPC’s. Ja as possibilidades formativas se apresentaram em trés categorias:
HTPC como espaco/tempo de escuta; HTPC como espaco/tempo de formacdo e; HTPC como
espaco/tempo de troca de experiéncias/conhecimentos.

Palavras-chave: Formacdo em Servigo. Professores Polivalentes. Hora de Trabalho Pedagdgico

Coletivo.



ABSTRACT

INNOCENTI, Thamirys Desirée. Training possibilities for HTPC'’s: a view from the polyvalent
teachers, (thesis) Masters in Education: Universidade Catolica de Santos, 2016.

This study aimed to investigate which are the formative possibilities developed in the Collective
Pedagogical Work Time (HTPC, in Portuguese) of a public school located in Baixada Santista
region and understand how the training possibilities are in the HTPC’s having as research subjects
polyvalent teachers in the early years of elementary school. Initially, a literature and document
research was performed in order to find data that subsidize the training, social, and legal issues
associated with the theme. The research, along its process showed that this is a case study,
focusing on their study of the HTPC’s. For this, we used the theoretical support of researchers like
Fusari, Charlot, N6voa, Imbernon, Garcia, Sacristan, Pimenta, Franco, Ghedin, Libéaneo, Silva
Junior, among others. The field research was developed through a qualitative approach, and data
collection; we used the technique of observation, guided by Vianna, held in March and May 2015
in a total of seven comments in morning, intermediate and evening periods. The survey data
showed limits and training opportunities present in the space/time of HTPC’s. The limits found in
HTPC’s were regarding: the chronological time used for their realization; the absence of Technical
and Pedagogical Team; and the interaction of polyvalent teachers in HTPC’s. The formative
possibilities were presented in three categories: HTPC as space/time for listen; HTPC as
space/time for training; HTPC as space/time of exchange of experience/knowledge.

Keywords: Training. Polyvalent teachers. Collective Pedagogical Work Time.
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INTRODUCAO

Que € que eu posso escrever? Como recomecar a anotar frases? A palavra € 0 meu meio
de comunicacdo. Eu so poderia améa-la. Eu jogo com elas como se lancam dados: acaso e
fatalidade. A palavra é tdo forte que atravessa a barreira do som. Cada palavra é uma
ideia. Cada palavra materializa o espirito. Quanto mais palavras eu conhego, mais sou
capaz de pensar 0 meu sentimento. Devemos modelar nossas palavras até se tornarem o
mais fino invélucro dos nossos pensamentos.

Clarice Lispector

Como em um filme, o inicio é a chave-mestra que dara ao telespectador a oportunidade de
desfrutar a historia que esta por vir. Contudo, é também a parte mais dificil para um roteirista,
escritor ou qualquer pessoa que se proponha a se aventurar na escrita. Transmitir em letras o
pensamento humano na tentativa de expressar conceitos, vivéncias e sentimentos € desafiador para
um profissional que tem a voz como sua melhor parceira.

O roteiro pensado para a presente pesquisa perpassa a minha primeira formacéo
académica, quando decidi me tornar pedagoga com o intuito de colaborar com as geracdes futuras,

mas, sobretudo, ajudar a mim mesma na busca de minha identidade profissional.

A Pedagogia € [...] o campo do conhecimento que se ocupa do estudo sistematico da
educacdo, isto é, do ato educativo, da pratica educativa concreta que se realiza na
sociedade como um dos ingredientes basicos da configuragdo da atividade humana.
(LIBANEO, 2010, p.30).

Adentrei no curso de Pedagogia em universidade situada na Baixada Santista ap0s a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases (n° 9.394/96) e da Resolucdo CNE/CP N° 1, de 15 de
maio de 2006, que tornou obrigatorio o curso para professores polivalentes atuantes na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

A medida que me construia como pedagoga, questionamentos emergiam de minhas
observacbes em sala de aula, uma vez que os saberes transmitidos na universidade néo
correspondiam a realidade que vivenciava na condicao de professora polivalente.

Ha dilemas em relacdo a dicotomia entre teoria e pratica, o que dificulta o trabalho docente
nos anos iniciais da profissdo e perpetua o senso comum de que a teoria é algo inatingivel,
elaborada por autores ndo inseridos na realidade educacional. Essa postura torna validos somente

os conhecimentos advindos da pratica docente, os quais sdo construidos individualmente, a
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medida que superadas as dificuldades didaticas e pedagdgicas inerentes ao ato de ensinar. Saviani
(2009) considera que:

[...] o dilema resultou da dissociacdo de aspectos indissocidveis do ato docente,
logicamente a saida do dilema implica a recuperacdo da referida indissociabilidade. Uma
vez que a dissociagdo se deu por um processo de abstracdo, para recuperar a
indissociabilidade seré necessario considerar o ato docente como fendmeno concreto, isto
é, tal como ele se da efetivamente no interior das escolas. (SAVIANI, 2009, p.151).

Quando optei por me tornar pedagoga, ndo levei em consideracdo o quao a educacao é

deficitaria nesse pais. Nesse sentido:

Educacdo é o conjunto das ac@es, processos, influéncias, estruturas, que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio natural
e social, num determinado contexto de relacdes entre grupos e classes sociais. E uma
pratica social que atua na configuracdo da existéncia humana individual e grupal, para
realizar nos sujeitos humanos as caracteristicas de “ser humano”. (LIBANEO, 2010,
p.30).

Sempre questionava, e muitas vezes duvidava, da possibilidade de um curso universitario
preparar o futuro pedagogo para subsidiar a construcdo do ser humano e ser capaz de superar as
adversidades presentes no trabalho docente. Esse profissional ¢ formado para administrar
contetdos e media-los aos seus alunos, em uma troca mutua de ensino e aprendizagem. Contudo,
questdes advindas do meio social interferem no trabalho do professor (pedagogo ou professores
especificos). Pensei, por inUmeras vezes, como seria possivel adquirir todos os saberes necessarios
para construir um ser humano em condi¢fes tdo instaveis? Obviamente que, ao me graduar,
observei lacunas na minha formagdo, sobretudo no que se refere a pratica docente, ao “como”
fazer, e compreendi que somente a pratica e continuidade nos estudos (pesquisa) me mostrariam

formas de supera-las.

A Pedagogia [...] investiga a realidade educacional em transformacdo, para explicar
objetivos e processos de intervencdo metodoldgica e organizativa referentes a
transmissao/assimilacdo de saberes e modos de acéo. [...] O pedagogo é o profissional que
atua em varias instncias da prética educativa, direta ou indiretamente ligadas a
organizacao e aos processos de transmissdo e assimilacdo de saberes e modos de acao,
tendo em vista objetivos de formacao humana [...]. (LIBANEO, 2010, p.32-33).

Tendo em vista a formagdo humana que o pedagogo deve promover em seus alunos e a

dinamicidade da sua profissdo, suas atividades devem ser intencionais, direcionadas. (LIBANEO,
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2010). Essa intencionalidade, por sua vez, deve ser precedida de reflexdo; apds a transmissdo dos
saberes (contetidos) aos educandos, seu modo de acdo deve ser analisado e novamente refletido,
no intuito de verificar a realidade educacional, intervir de forma critica e assim oferecer formacéo
humana de qualidade.

Atuando como pedagoga nos anos iniciais do ensino fundamental, presenciei a necessidade
de haver intencionalidade’ (LIBANEO, 2010) na prética docente, pois assim seria possivel
desenvolver agdes “bem” elaboradas e — redundantemente — intencionais.

Para Franco (2003), a pedagogia tem como foco primordial do seu trabalho a praxis
educativa, a qual pode ser desenvolvida tanto nas escolas quanto em outras instancias da
sociedade. Essa préaxis deve se pautar em determinada intencionalidade de humanizacao, de
orientacdo, de leituras dessa pratica, de modo a conferir possibilidades de autotransformacgéo aos
docentes a medida que tais praticas também védo se transformando, visando a emancipagédo
humana.

Como professora iniciante na praxis educacional, observava que minhas acfes careciam de
sentido e intencionalidade, atendo-me a reproduzir o que aprendia com 0s colegas mais
experientes de profissdo, pois pressupunha que eram bem sucedidos em seu modo de exercer a

docéncia, sem, portanto, fazer qualquer discernimento ou critica.

Desvelando a problemética...

Minhas inquietacdes a respeito da formacdo continuada do pedagogo emergiram quando
participei semanalmente das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs). Paralelamente,
surgiram questionamentos sobre a minha formacéo, o que me levou a reavaliar constantemente
minhas intencionalidades em sala de aula. Apreendi a relevancia daquele momento de formacao
em conjunto com meus colegas de profissdo, pois o diadlogo era enriquecedor e as trocas de

experiéncias nos possibilitavam discutir a pratica docente.

! Libaneo (2010) considera duas caracteristicas fundamentais para o ato educativo. A primeira é a atividade humana
intencional; a segunda se caracteriza por ter uma pratica social. A intencionalidade, para o autor, advém de uma
relacdo de influéncias entre as pessoas, tendo sempre uma intervencgdo, por parte do professor, voltada para fins
desejaveis visando o processo de formacdo. Porém, essa intencionalidade é formada por subjetividades, implicando
escolhas, valores e compromissos éticos. Portanto, o ato educativo, conforme Libaneo (2010) é marcado por
intencionalidade por parte do educador; conscientemente ou ndo, em toda préatica ha um norte que a direciona. A
segunda caracteristica sobre o ato educativo é a préatica social, pois a educagdao é um fendmeno social e, portanto, as
praticas educativas ndo se dao de forma isolada das relagdes sociais, estando subordinadas a interesses sociais,
econdmicos, politicos e ideoldgicos de grupos e classes sociais.
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No ano de 2012, j& graduada em pedagogia e p6s-graduada em Alfabetizacdo e Letramento
pela Universidade Santa Cecilia, realizei uma pesquisa exploratoria, elencando as referéncias
bibliograficas que abordavam a formacg&o continuada dos pedagogos. Foi aplicado um questionario
inicial (Survey?) para quatorze pedagogas dos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola
publica da Baixada Santista. Os resultados obtidos ndo responderam aos meus questionamentos
sobre a realidade educacional neste contexto. Optei, entéo, por aprofundar minha pesquisa, agora
mais distante da esfera do senso comum, a fim de favorecer a construcdo de minha identidade
como professora-pesquisadora.

No ano seguinte, em 2013, adentrei no PROLER (Programa Nacional de Incentivo a
Leitura) - principal instrumento da Fundacdo Biblioteca Nacional (FBN) para promover a
valorizagéo da leitura em todo pais. Desde sua criacdo, em 1992, o PROLER vincula-se a FBN e,
em seus 21 anos de historia, vem estimulando, mediante seus projetos e cursos, a leitura nas
escolas pablicas e privadas em todo o Brasil. De acordo com dados da instituicdo, 0 PROLER foi
criado para estimular a préatica da leitura, ndo sé pelo saber ler em si, mas como instrumento para
exercicio da cidadania e participacdo social. A base de seu trabalho reside no envolvimento e no
comprometimento das acbes desenvolvidas no ambito das prefeituras municipais, secretarias de
cultura e de educacdo, municipais ou estaduais, fundacdes culturais, universidades e faculdades,
ONGs, empresas publicas e privadas, como também outras entidades da sociedade civil.

O PROLER, criado no governo de Fernando Collor de Mello, é o programa mais antigo em
atividade no pais. Sua longevidade e sucesso decorrem desta cooperacdo estabelecida entre a
instituicdo publica e os setores da sociedade organizada, mobilizando e conciliando experiéncias
governamentais e privadas. Com abrangéncia nacional, desenvolve acdes praticas em favor da
leitura, estabelecendo convénios e constituindo comités em todas as unidades federativas, em um
total aproximado de 500 cidades e 70 Comités, sendo um deles o da Baixada Santista®. Seu
publico-alvo é constituido por instituicGes publicas de ensino por agregarem o maior contingente
de criancas e jovens em processo de aprendizagem e a maioria dos profissionais de educacdo que

carecem de subsidios pedagogicos para atuar como promotores de préaticas de leitura e escrita.

2 Conforme Vianna (2003), o Survey é uma técnica de levantamento de dados que apresenta perguntas ou questdes a
uma amostra de sujeitos. Esse questionario é estruturado e construido anteriormente a pesquisa. E uma técnica que se
destina a levantar dados empiricos de natureza quantitativa.

® O PROLER/Baixada Santista (PROLER/BS) tem como parceiros as duas Diretorias de Ensino de Santos e Sdo
Vicente, as Secretarias de Educacéo dos nove municipios abrangidos, as Secretarias da Cultura de Santos e Guaruja,
as Bibliotecas Publicas e Rede Sementeira, que abrange 39 Organiza¢Bes ndo Governamentais (ONGs) da regido,
além de pessoas interessadas pela leitura.
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No PROLER/BS, participei das reunides mensais durante os anos de 2013 e 2014, periodo
em que estive presente nos encontros e pude aprofundar meus questionamentos acerca do meu
problema de pesquisa.

Decidida a investigar, de fato, a formagédo continuada dos pedagogos, questionei qual seria
0 lécus ideal para tal investigacdo. Para essa escolha, resgatei o momento de minha primeira
formacédo universitaria, lembrando-me da grande motivacéo inicial que me fizera chegar até aqui.
Foi quando percebi que meu I6cus deveria circundar a escola, espaco fecundo e desafiador, o qual
habitava ha anos.

Debrucei-me sobre as vivéncias que 0 PROLER/BS me possibilitara durante o ano. Eram,
para mim, questionamentos profundos, que ndo pontuara como relevantes para a tematica de
formacdo continuada. Todavia, desliguei-me do programa em busca de um novo caminho, capaz
de me amparar e auxiliar a encontrar respostas para as questdes que emergiram durante meu
percurso.

Com este intuito, no ano de 2014 adentrei no Programa de Pos-Graduacéo Stricto Sensu de
Mestrado em Educacdo, na Universidade Catolica de Santos, na intencdo de estruturar minha
pesquisa, minhas pretensdes e, principalmente, meu olhar.

Nos grupos de pesquisa, participava de reunides semanais com 0s outros integrantes e com
a orientadora, professora doutora Maria Amélia Santoro Franco. Juntos, nossos dialogos eram
constantes e fecundos, na tentativa de estruturar meu objeto de pesquisa, de tal modo que por fim -
ou comego, como gosto de pensar - chegamos a um consenso e estruturamos a presente

investigacao.

Desvelando o problema...
Quando decidi investigar a escola como l6cus da minha pesquisa, objetivando estudar a
formacdo continuada dos professores, considerei 0s conceitos trazidos por Canario (2001), em

suas duas teses:

[...] a primeira é a de que os professores aprendem a sua profissdo nas escolas e a segunda
(que decorre da primeira) € a de que o mais importante na formagao inicial consiste em
aprender a aprender com a experiéncia. (CANARIO, 2001, p.152).

Desse modo, conforme o autor, as situagOes profissionais vivenciadas pelos professores

ocorrem em sistemas coletivos de acdo, no caso as escolas, que produzem aprendizagens coletivas.
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Essas, por sua vez, ndo ocorreriam sendo na propria acao de onde se desenvolvem. Canario (2001)
complementa que a formacdo consiste em (re) inventar formas de socializagdo profissional,
tornando a troca de experiéncias uma dindmica formativa.

O mesmo autor atenta para a valorizagdo das situacdes de trabalho por se tornarem,
consequentemente, oportunidades de formacdo, partindo do @mago do problema até as possiveis
solucBes. Nesse sentido, podemos notar a relevancia das situagGes problematicas, advindas da
escola, como ponto inicial e continuo para (re) pensar a prépria pratica, tornando os docentes 0s
principais articuladores desse processo, superando as circunstancias conflitantes mediante o
didlogo entre os colegas de profisséo.

A aprendizagem pela experiéncia ndo € sinonimo de imitacdo, uma “receita” pronta,
segundo a qual todos os docentes se comportam da mesma forma. No entanto, de acordo com
Canério (2001), a experiéncia permite aprender mediante a agdo e assim torna o docente um
investigador da propria pratica.

Ao vislumbrar a complexidade das situacGes problematicas vivenciadas na escola,
fundamentada em Canario (1996), minha proposta ¢ estudar o locus “escola” enquanto objeto
social e, também, na condicdo de objeto cientifico. Afinal, é principalmente na escola que ocorre o
processo de formacdo continuada dos professores, especificamente em um momento intitulado
Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

Nessa perspectiva, o autor complementa:

E a partir deste modo de conceber a actividade investigativa, encarando-a como um
processo de transformagdo de objectos sociais em objectos cientificos, que é possivel
afirmar que a escola enquanto objeto de estudo nio corresponde a “uma escolha”, nem a
uma “descoberta”, nem sequer a uma “emergéncia’, mas sim a um pProcesso de
construgo realizado pelo investigador. E ainda esta distingdo entre objecto social e
objecto cientifico, bem como a compreensdo do processo que reside a passagem de um
para o outro, que ajuda a clarificar, ou a equacionar, uma outra dimensdo importante: a
escola, enquanto objecto social, ndo corresponde a um objecto de estudo [...] mas sim a
multiplos objectos de estudo, consoante a multiplicidade de olhares teéricos de que for
alvo. (CANARIO, 1996, p.127).

Ainda de acordo com Canario (1996), a escola transita entre duas condicdes, uma delas de
natureza social e, por consequéncia, referente a aspectos de natureza tedrica. Em relagdo a
primeira condigdo, corresponde ao fato de estar ligada a “crise da escola” - mesmo o0 autor sendo
natural de Portugal-, ha similaridades entre contextos educacionais portugueses e brasileiros, o que

me possibilita recorrer aos seus conceitos tedricos para fundamentar o meu objeto de estudo. Essa
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crise ligada a escola traz um sentimento social de profunda insatisfagdo pelo seu funcionamento,
transformando este espaco de ensino em mero reprodutor de conhecimento. Para Canario (1996), a
escola fracassa por tentar, repetidamente, produzir grandes processos globais de/para mudanca dos
sistemas escolares, acentuando assim a “crise da escola”.

As condicBes de natureza tedrica referem-se a transformacdo do objeto de estudo, no caso
a escola, sendo analisada minuciosamente, tanto por estudos que dela se originam quanto dela
decorrem. A intencdo do autor em destacar essas duas condigdes reside no fato de se conceber o
estabelecimento de ensino como totalidade.

Para Canario (1996), a totalidade permeia a relacdo entre o mundo da teoria e o da prética.
Com a intencdo de ndo se distanciar dos estudos produzidos a partir do ambiente escolar, o autor
ressalta a necessidade de ndo haver essa diferenciacdo - “mundo da teoria e da investigacdo” e o
“mundo dos praticos”. Os tedricos ndo elaboram conceitos para os praticos intencionando que
ditem uma verdade e desconsiderem os conceitos empiricos que emergem do cotidiano. Portanto,
“o dominio das praticas sociais educativas ndo e susceptivel de ser reduzido a um mero campo de
“aplicacdo” de conhecimentos teoricos, produzidos num outro campo que lhe ¢ exterior.”
(CANARIO, 1996, p.138).

Diante do exposto, a presente pesquisa tem como anelo ter uma pertinéncia social, plena de
sentido, na intencdo de trazer a discussdo questdes educacionais atinentes ao mundo da
investigacdo e da pratica.

Com o propdsito de sistematizar esta pesquisa, consultei dissertacdes e teses do banco
virtual da CAPES* (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), utilizando os
termos indutores: Formacéo continuada de Pedagogos — Formacdo continuada de Professores —
Formacdo em servico — HTPC —, para aprofundar o conhecimento sobre a tematica em questéo.
Contudo, observei pluralidade de estudos/pesquisas e o tema foi se estruturando.

Entre os estudos realizados, disponiveis no Banco da Capes, com as tematicas
mencionadas, encontrei um total de 1.616 dissertacdes e 374 teses, entre 2005 a 2012. Dessas,
filtrei algumas que poderiam oferecer subsidios a este estudo.

O quadro 1 evidencia as pesquisas mais relevantes que se coadunam ao objetivo desta

pesquisa, sob minha perspectiva. Entre os dez trabalhos escolhidos, sdo destacados os de Haddad

* O quadro referente as Pesquisas Correlatas do Banco de Dissertacdes/Teses da CAPES se encontra no primeiro
apéndice desta pesquisa.
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(2011), Meneguim (2005) e Mendes (2011), por investigarem a formacgéo continuada do pedagogo
e conceberem a escola como espaco ideal para uma formagédo dessa natureza.

Haddad (2011) assinala que a hora atividade assume duas dimensdes no trabalho do
pedagogo. Uma caracteriza-se por momentos individuais, nos quais 0s pedagogos realizam
atividades referentes ao processo pedagogico. A segunda, por momentos coletivos, destinados a
leituras e estudos em espago/tempo determinados, especificamente nos HTPCs. Contudo, os

resultados da pesquisa da referida autora constataram que:

“embora os dispositivos legais apontem para esta dupla dimensdo pela qual a hora
atividade deva estar organizada, isto de fato ndo vem ocorrendo na pratica, ou seja, a hora
atividade tem se caracterizado por momentos individuais do professor na realizacdo das
atividades inerentes a sua pratica diaria e 0s momentos que tém sido mediados pelo
pedagogo tém sido reservados a discussao sobre o planejamento do ensino. Os momentos
de leituras e estudos raramente acontecem, o que com certeza tem contribuido para uma
desvalorizacdo do trabalho do professor” (p.150).

Assim, percebo indicadores importantes que contribuem para esta pesquisa, por verificar
que a formacdo prevista nas HTPCs ndo estd ocorrendo, em sua plenitude, sendo destinadas
apenas a discussdes sobre planejamento de ensino, deixando os estudos e reflexdes em segundo
plano.

De acordo com os resultados da pesquisa de Meneguim (2005), os professores concebem
as HTPCs como reunides informativas ou de orientagfes instrucionais e técnicas, vinculadas as
atividades do cotidiano. Ainda, “que somente uma parcela diminuta as vé com sentido formativo.
As significacGes especificadas refletem a sintese do que tem sido as reunides das HTPCs: a
finalidade do objeto de trabalho € a formacéo, que foi substituida pela informagao” (p.159).

Em suas consideracbes finais, o autor elencou aspectos diferenciais que podem ser
indicadores de sucesso para as HTPCs enquanto espaco/tempo para formacgdo continua dos
professores, a saber:

e aescola cuja gestdo é democrética possibilita a tomada de decisdes no coletivo;

e adescentralizacdo na tomada de decisoes;

e a HTPC deve abordar tematicas amplas, conforme as necessidades expressas pelos
professores, a fim de oferecer subsidios e anélises na implementacéo do PPP e;

e as praticas dos professores serem sistematicamente trabalhadas mediante reflexdo individual e

coletiva.
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Cabe ainda mencionar o estudo de Mendes (2011), o qual conclui que a HTPC foi
fragmentada, prejudicada por assuntos burocratico-administrativos, sem possibilidades de
resolucdo na instancia de acdo de coordenadores e/ou professores, desviando-se assim de seu
carater pedagdgico.

A autora também evidenciou que o tempo cronoldgico destinado a HTP mostrou-se:

“insuficiente para a realizagdo de uma formagdo adequada que valorize 0 espaco/ tempo
da reflexdo coletiva. Ficou identificado que isso fragmenta a pauta, principalmente
quando a esse tempo agrega-se o tratamento de questBes burocraticas que, mesmo sendo
necessarias, poderiam ser tratadas de outra forma e em outro momento, ndo desviando,
assim, a HTP de seu papel: promover a educagdo continuada em servigo” (p.107).

Mendes (2011) também elencou relacdes inerentes as HTP’s, sendo elas:
e relacdo ao tempo da HTP;
e relacdo ao espaco da HTP;
e relacdo ao trabalho do coordenador;
e relacdo a SEDUC; e

e relacdo as possibilidades formativas.

A autora verificou, nessas cinco relacdes que estabeleceu para descrever a HTP, que este
espaco/tempo ndo esta pronto, sendo construido e transformado com/ pelo coletivo que envolve a
instituicdo escolar. Ja as possibilidades formativas vao sendo construidas e aprendidas a medida
que a reflexd@o se torna condicéo para a reproducéo do conhecimento.

E possivel notar similaridades nos resultados e consideracdes das trés autoras, embora seus
estudos tenham sido realizados em momentos distintos, com seis anos de distanciamento entre a
pesquisa desenvolvida por Meneguim (2005) e Haddad (2011) e Mendes (2011), e com diferentes
participantes. Observam-se, em contextos semelhantes, convergéncias de resultados, os quais
apontam para a necessidade da HTPC ser destinada, de fato, a momentos de formacdo continua,
deixando para outro momento a discussdo de assuntos burocraticos que prejudicam esse momento
pedagdgico.

Pesquisas desenvolvidas por Franca (2011); Araujo (2011); Zanella (2011); Santos (2011);
Rocha (2012); Lencioni (2012) e Silva (2012), cujo lécus central é a escola, também apresentam

convergéncias nos resultados. Para esses autores, a escola constitui 0 marco inicial e primordial da
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formacdo continuada, e a HTPC representa o espaco/tempo instituido na unidade escolar para
realizar tal formagéo.

Em sintese, as pesquisas constantes do quadro 1 referem-se a HTPC enquanto um espago
conquistado pelos professores ap6s muito empenho para que momentos de estudo e reflexdo
fossem incorporados ao seu ambiente de trabalho. A HTPC propicia oportunidades de reflexé&o
individual e coletiva, estabelecendo didlogo entre a teoria e a pratica, tendo como objetivo oferecer
suporte para as agoes desenvolvidas no contexto escolar.

Porém, os resultados das mencionadas investigacGes evidenciaram, além dos pontos
convergentes, com énfase na importancia da HTPC como espaco/ tempo para o l6cus escolar,
discrepancias entre o esperado — situacdo ideal — e o que de fato ocorre atualmente. Assim, Rocha
(2012) verificou que as HTPCs focavam apenas o preparo do aluno para avaliacdo do SARESP,
mantendo o ensino-aprendizagem em segundo plano. O autor ressalta que na HTPC transitam
questdes de distintos aspectos que ndo priorizam a formacao docente.

Busquei também por artigos no banco virtual da Scielo® (Scientifc Electronic Library
Online), utilizando os termos indutores: Formacdo em servico — HTPC — Formacao Continua,
com o objetivo de localizar, em outro site cientifico, artigos correlacionados a essa problematica e
assim ampliar e fortalecer a estruturacdo da presente pesquisa.

Nessa fonte de dados, encontrei, no periodo de 2000 a 2014, um total de 351 artigos
referentes a formacdo em servigo, dos quais 254 abordavam a formacéo continua e dois a HTPC.
Deste total, selecionei quatro, por fornecerem subsidios para este trabalho.

O quadro 2 evidencia os artigos mais relevantes que, sob minha perspectiva, assemelham-
se ao proposito desta pesquisa. Cabe salientar que esses estudos foram conduzidos segundo a
mesma linha temética das dissertacdes e teses constantes no Quadro 1.

Nesse sentido, Silva (2000), corroborando Furkotter e colaboradores (2014), pondera que,
apesar de decorrida mais de uma década entre esses artigos, houve similaridades, pois pontuam a
reflexdo sobre a pratica como fator de grande importancia para o desenvolvimento profissional.
Alertam também para a necessidade de discutir temas cotidianos dos docentes, trazendo-os para 0
contexto da pratica e buscando meios de inseri-los na teoria, na tentativa de que a formacéo

continuada possa, efetivamente, cumprir seu papel.

® O quadro referente aos artigos do banco virtual da Scielo (Scientifc Electronic Library Online) se encontra no
segundo apéndice desta pesquisa.



28

Apobs essa busca por pesquisas correlatas na CAPES e na Scielo, consegui direcionar
melhor o meu olhar, agregando as multiplas ideias, inquietacdes e reflexdes em um nucleo central.

Com base nos autores ja citados nesta pesquisa e na leitura das pesquisas constantes nos
quadros 1 e 2, esta investigacdo foi organizada em torno da seguinte questdo-problema: quais sdo
as possibilidades formativas desenvolvidas na HTPC de uma escola publica da Baixada
Santista?

Face a complexidade da questdo e considerando meus pressupostos, emergiram dilemas
pertinentes a formacao continua dos professores.

Autores como No6voa (1999), Fusari (1997), Imbernén (2011), Canéario (1995), Pimenta
(2002) e Abdalla (2006) concebem a escola como espaco de formagéo para os profissionais que
nela trabalham, pois trata-se de um ambiente construido por sujeitos ativos, que estabelecem
relacGes e atribuem significados, tendo como cerne o conhecimento.

Assim, emergiram as questoes:

e Como vem sendo desenvolvida a Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo em uma escola
publica situada na Baixada Santista?

e Quais subsidios sdo oferecidos aos docentes para auxiliar no seu processo reflexivo de pensar a
formacdo em servico?

e Quais sdo as tematicas que circundam a Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo de uma escola
publica da Baixada Santista?

e Quais sdo os principais limites/possibilidades presentes nas Horas de Trabalho Pedagdgico

Coletivo dessa escola publica situada na Baixada Santista?

O objetivo geral da investigacdo € compreender como as possibilidades formativas se
constituem nas HTPCs, no contexto de uma escola publica da Baixada Santista, tendo, como
sujeitos da pesquisa, professores polivalentes dos anos iniciais do ensino fundamental I.

Especificando ainda mais o objetivo geral, para estruturar melhor a presente pesquisa
qualitativa, temos 0s objetivos especificos, que sao:

1. Estudar/participar da Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo no contexto escolar.
2. Compreender as possibilidades formativas da HTPC de uma escola publica da Baixada

Santista, no contexto institucional.
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3. Compreender as possibilidades de participacdo dos membros da Gestdo Escolar, em parceria
com a Assistente-Técnica Pedagdgica e Pedagoga Comunitaria na Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo, de uma escola, publica, da Baixada Santista.

Tais objetivos justificam-se pela afirmacéo de Abdalla (2006):

[...] as possibilidades formativas do professor se tornam fragilizadas, porque se
condicionam a pratica fragmentada, a separacdo entre trabalho de concepcdo e o de
realizacdo. A organizacgdo se fecha, os professores se individualizam, as interagdes se
enfraquecem, regras sdo impostas, potencializa-se 0 campo do poder, com vistas a
controlar as estruturas administrativas e pedagogicas. (ABDALLA, 2006, p.54).

A autora defende que a escola é o lécus onde o professor ensina e, por consequéncia,
aprende e apreende a sua profissdo. Os docentes promovem a aprendizagem pela reflexdo conjunta
sobre as situa¢Bes pedagogicas e outras questdes que circundam a escola.

Na busca por compreender e responder aos questionamentos suscitados durante o percurso
da pesquisa, com o intuito de alcancar os objetivos propostos, apresento a presente pesquisa
dividida nos seguintes capitulos:

Capitulo 1 — Formagdo continua/permanente dos professores em servico: discorre
sobre 0 conceito adotado pela pesquisa no que tange a formacdo docente e, consequentemente,
como se desenvolve a formagdo continua/permanente, tendo como seu principal lécus a escola,
enquanto instituicdo produtora de constante aprendizagem, para alunos e docentes. O capitulo se
subdivide em: (i) resisténcias dos professores as mudancas das praticas; (ii) processos de
formacdo; (iii) formacdo inicial e continua/permanente com vistas a formacéo em servico e; (iv) a
reflexdo como instrumento formativo.

Capitulo 2 — Caminhos metodoldgicos: a escola estudada: aborda a trajetoria da
pesquisa, tendo em vista o percurso realizado para responder a questdo-problema e alcancar 0s
objetivos. Explicita a trajetoria metodolédgica para a coleta de dados, por meio de relatorios de
observacdo no espaco/tempo das HTPCs, tendo como participantes da pesquisa professores
polivalentes do ensino fundamental | e da Equipe Pedagdgica, de uma escola, publica, da Baixada
Santista. Neste capitulo, também descrevo a opgdo por desenvolver a pesquisa segundo a
modalidade de investigacdo qualitativa, pois, conforme Bogdan e Biklen (1982), ela permite
investigar mais o processo do que o0 produto e preocupa-se em retratar a perspectiva dos

participantes, envolvendo a obtencdo de dados descritivos, sendo o pesquisador o principal
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articulador da pesquisa com o contexto que estd analisando. O capitulo se subdivide em: (i) a
natureza da pesquisa; (ii) o contexto da pesquisa; (iii) o perfil da escola; (iv) os sujeitos em
questdo; (V) a observacao; (vi) do empirico ao interpretativo.

Capitulo 3 — Hora de Trabalho Pedag6gico Coletivo: sua contextualizacdo: discorre
sobre o percurso historico das HTPC’s no contexto brasileiro: (i) como surgiu; (ii) por que surgiu
e; (iii) quando surgiu. Silva Junior (1994) descreve todo esse retrospecto, desde sua nomenclatura
antiga, denominada de hora-atividade até a nomenclatura que esta hoje vigente. O capitulo
também traz os conceitos do espago; do tempo e do coletivo que as HTPC’s permeiam na tentativa
de proporcionar uma formagdo continua em servico. O mesmo se subdivide em: (i) o espaco, 0
tempo e o coletivo da Hora de Trabalho Pedagdgico; (ii) o espago e o tempo da Hora de Trabalho
Pedagogico e; (iii) o coletivo da Hora de Trabalho Pedagogico.

Consideracdes Finais: Nesta Gltima parte, trago a luz as consideracfes decorrentes da
analise dos dados e de suas respectivas interpretaces. As observacdes que realizei in l6cus foram
fatores determinantes para compor esta parte da pesquisa. Levou-se em conta: (i) as informacgdes
do grupo; (ii) atividades; (iii) material de apoio pedagdgico; (iv) interacdo dos professores; (V)
frases dos sujeitos da pesquisa e; (vi) observacOes da pesquisadora. As categorias que emergiram
destas observacdes foram: (i) em relagdo ao tempo das HTPC’s; (ii) em relacdo ao espaco das
HTPC’s; (ii1)) em relacdo as tematicas desenvolvidas nas HTPC’s; (iv) em relacdo a Equipe
Técnico-Pedagdgica; (v) em relacdo ao HTPI; (vi) em relacdo a SEDUC; (vii) em relacdo as

possibilidades formativas e; (viii) em relacao as observacoes da professora-pesquisadora.
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1. Capitulo 1: Formacao continua/permanente dos professores em servico

E ai que aparecem problemas, j& que é mais facil fixar-se no que -embora mais mal do
que bem- tem funcionado, sem arriscar-se em coisas novas, apesar de necessarias.
(IMBERNON, 2009, p.12).

Neste capitulo, a intencdo € refletir sobre a problemética da formacéo de professores. Para
tanto, vou iniciar pontuando as resisténcias dos professores a mudancas das praticas, com base em
Charlot (2009); Névoa (1999) e Imberndn (2009), e, a seguir, analisarei os processos de formagcéo,
com base tedrica em Garcia (2010) e Sacristan (2000). Posteriormente, abordarei a formacédo
continua/permanente e formacao em servi¢o, com base em Fusari e Imbernon. Focarei, ao final do
capitulo, a reflexdo como instrumento formativo, com fundamentos em Pimenta, Ghedin e

Perrenoud.

1.1 Resisténcias dos professores as mudancas das praticas

Ao iniciar minhas atividades docentes, ouvia dos professores que comigo trabalhavam que
preferiam permanecer com as mesmas praticas, ainda que inadequadas, a enfrentar e proceder a
qualquer alteracdo, pois isso parecia gerar muitas insegurancas.

Em cinco anos de docéncia, convivi com professores que possuiam vinte e cinco anos de
formacdo. Era nitida a resisténcia® de muitos, apoiando-se em didéticas que funcionavam mais mal
do que bem, conforme refere Imbernén (2009). O professor’, como qualquer outro ser humano,

tem resisténcias® a mudancas, principalmente quando lhe exigem esforco, vontade e sentido®.

® Baseio-me em N6voa (1999) ao dizer que o professorado estabelece uma resisténcia que se opde a razéo cientifica,
tal como assinalado pelo autor, sob forma de imposi¢do. Para outras informacles, verificar o artigo citado na
bibliografia desta pesquisa.

" Para Fullan e Hargreaves (2001), os professores exercem uma das influéncias mais importantes na vida e no
desenvolvimento de muitas criangas, desempenhando um papel-chave para as futuras geraces. Segundo esses
autores, o professor, enquanto pessoa, detém mais do que conhecimento, competéncias e técnicas. O desenvolvimento
desse profissional transcende a mera compreensdo de novas competéncias e comportamentos. Assinalam ainda néo ser
possivel mudar o professor sem transformar a pessoa que ele é. A mudanga efetiva e duradoura serd, na maioria das
vezes, lenta, pois ndo deve ser forcada, mas necessita estar intimamente ligada a sua vida, a sua biografia e a sua
natureza.

8 Os autores Charlot; Névoa e Imbernén investigaram o conceito de resisténcia em seus estudos. Explicitarei neste
estudo a razdo dessa nomenclatura.

® para Charlot (2009), a palavra sentido pode significar valor ou desejo, ou ainda significancia para conquistar algo, ou
seja, sua motivacéo.
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Novoa (1999) ja mencionava, em seus estudos do século passado, a resisténcia como um
dos aspectos que dificultavam a mudanca das préticas e apontava o0s principais motivos para essa
resisténcia — um deles o excesso das linguagens dos especialistas internacionais a ineficiéncia dos
programas de formacdo para professores, que ndo resulta em propostas coerentes. O autor ainda

afirmou que:

[...] ndo se veem surgir propostas coerentes sobre a profissdo docente. Bem pelo
contrario. As ambiguidades sdo permanentes. Por um lado, os professores sdo olhados
com desconfianca, acusados de serem profissionais mediocres e de terem uma formacao
deficiente; por outro lado, sdo bombardeados com uma retérica cada vez mais abundante
que os considera elementos essenciais para a melhoria da qualidade do ensino e para o
progresso social e cultural. (NOVOA, 1999, p.03).

Na base dessa contradicdo entre a importancia da formacdo docente e seu desprestigio,
encontra-se o professor, desamparado pelas politicas educacionais e pelos especialistas, o que
resulta em praticas pedagogicas pouco efetivas.

Para Imbernon (2009), a formacdo, contrariamente ao que ocorre atualmente, deve se
aproximar da escola e partir das situacGes-problemas presentes em seu cotidiano, as quais sdo
vivenciadas pelos professores.

Novoa (1999) considera que um dos motivos da educacdo ter se transformado em
“mercadoria” ¢ o foco dos especialistas internacionais na formagdo inicial e continuada dos

professores. Diz o autor:

[...] as medidas propostas insistem nos sistemas de acreditacdo (no caso da formacédo
inicial) e nas ldgicas de avaliacdo (no caso da formacdo continuada), arrastando uma
concepgdo escolarizada da formacdo de professores. Consolida-se um “mercado da
formagdo”, ao mesmo tempo que se vai perdendo o sentido da reflexdo experiencial e da
partilha de saberes profissionais. (NOVOA, 1999, p. 4-5).

A disputa por esse mercado resulta em politicas descontextualizadas dos reais propdsitos
da educacdo e da formacdo de professores, o que torna a maioria dos programas de formacédo
ineficiente (NOVOA, 1999).

Imbernén (2009) enfatiza a necessidade da formacdo docente ser acompanhada de
mudancas contextuais, na intencdo de criar algo inovador. O autor critica 0 nUmero excessivo de
contetdos nos programas de formacao, muitas vezes descontextualizados. Para ele, a inovag¢éo nao

acompanha a atual formacao, talvez porque seu carater seja predominantemente transmissivo, com
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énfase em teorias ministradas de formas descontextualizadas, distantes da realidade do
professorado e das questBes praticas vivenciadas no cotidiano escolar.
Ainda de acordo com o autor, o contexto educacional € singular e dele emergem questdes
probleméticas Unicas, pois 0s ambientes, assim como os alunos, sdo distintos. No entanto,
observa-se, com frequéncia, que diferentes contextos sdo tratados pelos especialistas de forma
semelhante (IMBERNON, 2009).

Segundo Imbernén (2009), discutir alternativas para inovar os processos de formacdo
docente ndo é algo fécil, pois:

A solucdo ndo esta somente em aproximar a formacédo ao professorado e ao contexto sem
gerar uma nova cultura formativa que produza novos processos na teoria e na pratica da
formacdo, introduzindo-nos em novas perspectivas e metodologias, por exemplo: as
relacbes entre o professorado, 0s processos emocionais e atitudinais dos docentes, a
formacdo em uma e para a complexidade docente, a crenca (ou a autocrenca) da
capacidade de gerar conhecimento pedag6gico nos préprios centros com os colegas, a
mudanca de relagBes de poder nos centros, a possibilidade de autoformacéo, o trabalho
em equipe e a comunicac¢do entre colegas, a formacdo com a comunidade... 1sso implica,
por que ndo, deixar de lado ou complementar a formacdo estritamente disciplinar e de
questBes genéricas sociopsicopedagdgicas que podem levar, quando apenas elas se déo na
formacdo, a auséncia, ao abandono, a desmoralizacdo, a rotinizacdo e tomar a formacéo
como algo alheio e ao cansaco da formacao permanente. (IMBERNON, 2009, p.35-36).

Quando a formacéo inicial perpetua modelos arcaicos, que ndo funcionam, e assim
reproduz préaticas docentes ultrapassadas, sem sentido ou intencionalidade, conduz,
inevitavelmente, a desvalorizacdo profissional docente. Para Novoa (1999), essa desvalorizacéo da
profissdo relaciona-se a deslegitimacdo dos professores enquanto produtores de saberes, 0 que
abre espaco para que tedricos da educacdo passem a ditar as regras nesse campo. Esta talvez
constitua a génese da resisténcia a importantes mudancas das praticas.

O conceito de inovacdo, para Novoa (1999), comeca a surgir na formacéo inicial docente,

portanto nas universidades:

E verdade que existe, no espago universitario, uma retérica de “inovagdo”, de “mudanca”,
de “professor reflexivo”, de “investigacdo-ac¢do”, etc.; mas a Universidade ¢ uma
instituicdo conservadora, e acaba sempre por reproduzir dicotomias como teoria/pratica,
conhecimento/accdo, etc. A ligacdo da Universidade ao terreno (curiosa metéforal!) leva a
que os investigadores fiquem a saber o que os professores sabem, e ndo conduz a que 0s
professores fiquem a saber melhor aquilo que ja sabem. (NOVOA, 1999, p.06).
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Essa desvalorizacdo das praticas docentes, expressa pelo fato de ndo serem reelaboradas
pelos proprios professores, reduz a possibilidade de implementacdo de préaticas inovadoras,
gerando um desanimo quase que coletivo entre os professores. Essa estratégia de desconsiderar 0s
saberes dos professores tem inicio na universidade, com a justificativa de que favorece seu
desenvolvimento profissional (NOVOA, 1999).

Imbernén (2009) correlaciona a desvalorizagdo profissional a expressiva fragmentacdo
curricular, produto do neotecnocrativismo das Ultimas reformas do século XX. Nesse sentido,
reposicionar o professorado no papel de protagonista, no centro da formacdo, constituiria uma
mudanca substancial. Para tanto:

[...] deve combinar as decisBes entre o prescrito e o real, aumentar seu autoconceito, sua
consideracdo e seu status trabalhista e social. E isso sera conseguido mediante a mudanca
de politicas educativas auxiliadas pela reivindicacdo dos professores, reivindicacdo de
uma maior autonomia profissional, de sua capacidade para se formar e gerar mudancas,
da possibilidade de que Ihe permitam realizar um verdadeiro colegiado entre colegas, que
Ihe permitam ser criativos nos avatares profissionais sem ser censurados e que lhe deixem
uma maior participacio com todos os que intervém na educacdo [..]. (IMBERNON,
2009, p.37).

Para esse autor, produzir mudancas requer uma postura de oposicdo explicita a toda
manifestacdo de racionalidade técnica, que nos conduza de volta ao passado, sem uma analise
realista, seja dos contetidos curriculares, seja nas das formas de gestdo. “O compromisso de
mudanca passa pela analise das contradicbes e por denuncia-las, buscando alternativas de
mudanca.” (IMBERNON, 2009, p. 38-39).

Novoa (1999) critica também a instrumentalizacdo da profissionalizacdo docente. Aponta
como alternativa para melhor formacéo dos professores, a construcdo de um saber pedagdgico que
se inicie a partir deles mesmos, na tentativa de alinhar o discurso cientifico a fala dos docentes,
baseando-se em sua pratica para elaboracdo de conceitos tedricos. Assim, poderiam novamente
atuar como protagonistas, de direito, para falar sobre sua prépria profisséo e seus dilemas.

Com o intuito de minimizar essa resisténcia, ainda que oculta entre os docentes, Imbernén
(2009, p. 39) menciona algumas recomendacdes:

o refletir sobre a pratica num contexto determinado;
e criar redes de inovacdo, comunidades de pratica, formativas e comunicacdo entre o
professorado;

e possibilitar maior autonomia na formacdo, por meio da intervencdo direta do professorado;
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e partir dos projetos das escolas para que o professorado decida qual a formagdo necessaria para
prosseguir com o desenho, a colocacdo em pratica e avaliacdo do projeto; e

e sobretudo, como ideia-eixo, mais do que ter a intencdo de ‘“atualiza-los”, potencializar
formagdo capaz de estabelecer espacos de reflexdo e participagdo para que “aprendam’(mais
aprendizagem do que ensino na formagdo) com a reflexdo e a andlise das situagdes
problematicas dos centros. A formacgdo deve ainda estar fundamentada nas necessidades
democraticas (sentidas) do coletivo para estabelecer um novo processo formativo e permitir o
estudo da vida na aula e no centro, os projetos de mudanca, o trabalho colaborativo como
desenvolvimento fundamental da instituicdo educativa e do professorado.

Charlot (2008), ao citar Peter Woods (1990), nos remete as “estratégias de sobrevivéncia”
do professor normal'®. Primeiramente o professor tenta sobreviver as condicdes que lhe sdo
impostas na sala de aula e, apos estabelecer suas estratégias de enfrentamento, procede a definicéo
dos objetivos de formagdo dos alunos. Para Charlot (2008), ndo se trata de uma resisténcia a

mudanca, mas sim de:

Avanco a hipdtese de que sdo essas estratégias de sobrevivéncia [...] que freiam as
tentativas de reforma ou inovacgdo pedagdgica. Quem prop8e uma mudanga significativa
desestabiliza as estratégias de sobrevivéncia do professor e este ndo recusa a mudanca,
mas a reinterpreta na légica de suas estratégias de sobrevivéncia — 0 que, muitas vezes,
acaba por esvaziar o sentido da inovagdo. (CHARLOT, 2008, p.07).

No6voa (1999) menciona outra causa de resisténcia do professorado, que gera dificuldades
e situacOes de desvalorizacdo social e profissional e mal-estar docente: a falta de socializacao.

Segundo ele, é preciso:

[...] inscrever rotinas de funcionamento, modos de decisdo e praticas pedagogicas que
apelem & co-responsabilizacdo e & partilha entre colegas. E fundamental encontrar
espacos de debate, de planificacdo e de andlise, que acentuem a troca e a colaboracéo
entre os professores. (NOVOA, 1999, p.08).

Para o autor, é imprescindivel o resgate social da profissdo docente por meio de politicas
educativas coerentes, no intuito de redescobrir uma identidade coletiva e posturas mais dindmicas

do professorado diante das mudancgas em curso.

19 Charlot (2008) classifica como professor normal o/a professor (a) que atua cotidianamente em uma dessas salas de
aula que constituem a realidade educacional brasileira.
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Novoa (1999) assinala que para gerar mudancas nas praticas docentes ndo sdo necessarios

novos programas de formacao de professor. Contudo:

[...] encontrar processos que valorizem a sistematizacdo dos saberes proprios, a
capacidade para transformar a experiéncia em conhecimento e a formalizagdo de um
saber profissional de referéncia. As abordagens autobiograficas (ndo apenas num sentido
pessoal, mas geracional), as praticas de escrita pessoal e colectiva, o desenvolvimento de
competéncias “dramaticas” e relacionais ou o estimulo a uma atitude de investigacdo
deveriam fazer parte de uma concepcdo abrangente de formacdo de professores. E
verdade que ndo faltam programas onde estas dimensdes estdo contempladas.Mas a
questdo essencial ndo ¢ organizar mais uns “cursos” ou atribuir mais uns “créditos de
formagdo”. O que faz falta é integrar estas dimensdes no quotidiano da profissdo docente,
fazendo com que elas sejam parte essencial da defini¢cdo de cada um como professor/a.
(NOVOA, 1999, p.11).

Segundo o autor, o professor deve constituir uma dimensao identitaria, cerne do exercicio
profissional. “O professor julga e¢ decide a partir da analise de uma situagdo singular e com base
nas suas convicgdes pessoais e nas suas discussdes com os colegas transforma-se, numa dimenséo
do processo identitario.” (NOVOA, 1999, p.12).

Destaca também a importancia do papel da escola enquanto espagco de referéncia da
profissionalidade docente. Trata-se do principal, mas ndo unico, espaco para (re) pensar sobre seus
proprios dilemas e conflitos, na busca de uma mudanca significativa e real para todos os seus
integrantes. “Os professores ndo podem refugiar-se numa atitude defensiva” (NOVOA, 1999,
p.12), portanto o professor deve (re) lembrar da sua importancia, fazendo da sua pratica docente
uma via para construir conceitos teoricos, sendo seus proprios porta-vozes, tendo a escola como
seu principal agente transformador.

Imbernén (2011) enfatiza a dificuldade de inovacdo'’ das préticas docentes e destaca
fatores que ndo podem ser ignorados, como seu ambiente de trabalho, o clima, o incentivo
profissional, a formacdo padronizada que recebem, a historica vulnerabilidade politica do
magistério, o baixo prestigio profissional, a atomizacdo e o isolamento decorrentes da estrutura e
da falta de controle inter e intraprofissional, entre outros.

Para o autor, as possibilidades de inovacdo das praticas docentes nas instituicbes
educativas ndo podem ocorrer sem uma ruptura com a inércia diante de praticas antigas, as quais

foram assumidas passivamente como elementos intrinsecos a profissao.

1 “Entendida como pesquisa educativa na pratica, a inovagao requer novas e velhas concepgdes pedagogicas e uma
nova cultura profissional forjada nos valores da colaboracgéo e do progresso social, considerado como transformacéo
educativa e social” (IMBERNON, 2011, p.20).
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Ainda segundo Imbernon (2011), para que a inovacdo seja intrinseca ao pProcesso
educativo, deve haver uma mudanca cultural da profissdéo, com definicio de mecanismos
profissionais e estruturais para favorecé-la. Complementa que a dificuldade da inovagdo nas
praticas educativas pode tornar o professor um mero executor do previsto na grade curricular, uma
pessoa dependente, que tdo somente adota aquilo que foi proposto por outros, abrindo méao de sua
autonomia e liberdade de aplicar o processo de inovagcdo em seu proprio contexto. Talvez por isso:

[...] os professores tenham visto a inovagdo como uma determinac8o exterior, artificial e
separada dos contextos pessoais e institucionais em que trabalham. Tudo isso adormeceu
um coletivo que, com frequéncia, se sente incapaz de inovar, perdendo assim a
capacidade de gerar novo conhecimento pedagégico. O professor [...] ndo deveria ser um
técnico que desenvolve ou implementa inovagdes prescritas, mas deveria converter-se em
um profissional que deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de
inovacdo e mudanga, a partir de e em seu proprio contexto, em um processo dinamico e
flexivel. IMBERNON, 2011, p.21).

Esse autor aborda também a importéncia do coletivo no contexto educacional, assim como
Novoa (1999) ja havia alertado, o que implica considerar o professor um agente dindmico cultural,
social e curricular “capaz de tomar decisfes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo
em um contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a colaboracéo dos
colegas” (IMBERNON, 2011, p.22).

Novoa (1999), ao se referir a colaboracdo entre colegas, utiliza a nomenclatura
“associativismo docente”, ressaltando a necessidade de reinventa-la. Cita ainda a preocupante
auséncia de uma dimensdo coletiva, ndo no sentido corporativo, contudo em uma perspectiva de

colegialidade docente. Em suas palavras, ndo se refere a:

[...] dinAmicas voluntaristas de colaboragdo, mas sim a instauracdo de culturas e rotinas
profissionais que integrem esta dimensdo. A literatura sobre os professores tem vindo a
produzir conceitos que aproximam esta ideia (partilha, cooperacdo, equipas de trabalho,
ensino por equipas, desenvolvimento profissional, investigacdo-accdo colaborativa,
regulacdo colectiva das préticas, avaliacdo inter-pares, co-formacado e tantos outros), mas
é ainda longo o caminho a percorrer, no plano do pensamento cientifico e na accéo
concreta nas escolas. (NOVOA, 1999, p.12-13).

Novoa (1999) ainda cita Perrenoud (1996), que evidencia a necessidade de construir
sistemas de agdo coletiva no &mbito do professorado. Na perspectiva de Perrenoud (1996),
conforme NoOvoa (1999), o trabalho em equipe é essencial a uma nova cultura profissional, com

énfase na cooperagdo e colaboragdo. “E util mencionar a importancia de uma analise colectiva das
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praticas pedagdgicas que pode sugerir momentos de partilha e de producdo colegial da profisséo.
Num certo sentido, trata-se de inscrever a dimensdo colectiva no habitus profissional dos
professores” (NOVOA, 1999, p. 13).

Nesse subitem, conclui-se, em sintese, com base em autores como No6voa (1999), Charlot
(2008) e Imbernon (2009) e (2011), que a resisténcia as mudancas das praticas educativas centra-
se em:
1. Propostas educacionais incoerentes para a profisséo docente;
2. Formacéo docente acompanhada de mudancas descontextualizadas;
3. Professores silenciados e meros executores técnicos;
4. As mudancas e inovagdes sao freadas devido as estratégias de sobrevivéncia dos docentes; e
5. Arracionalidade técnica é fator que dificulta mudancas das praticas docentes.

Para tais dificuldades acima enumeradas, esses autores propdem possibilidades que podem
minimizar a resisténcia velada dos professores:
Propostas coerentes para a profissdo docente;
Formacéao docente acompanhada de mudancas contextuais;
Nova cultura formativa;
Professores produtores de saber;
Mudancas significativas, desde a universidade, na fase de formacao inicial;

Maior troca e colaboracéo entre professores;

N o g~ e e

Capacidade de transformar a experiéncia em conhecimento, posicionando os professores como
protagonistas de direito;

8. Promover dimenséo identitaria;

9. Aescola como principal espaco para (re) pensar os dilemas e conflitos e

10. Os professores despirem-se de atitudes defensivas.

Essas ideias-chaves tém por objetivo romper com a resisténcia velada e assim potencializar
a identidade docente, conforme assevera Imbernon (2009).

No subitem a seguir, serd abordado outro aspecto que interfere na formagéo
continua/permanente do professorado. Nele, serdo discutidos conceitos de Garcia (2010) e

Sacristan (2000) para abordagem dos processos de formacéo existentes.
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1.2 Processos de Formacao

Para tratar sobre os processos de formagdo que os professores perpassam durante seu
desenvolvimento pessoal e profissional, vale a pena ressaltar a concepcdo para Sacristan (2000)
em torno do assunto. Para ele os processos de formacao percorridos pelo professor ao longo de sua
carreira, seja a inicial ou a continua, demandam trés observacdes em relacdo a tematica em
questdo.

A primeira diz respeito ao excesso de discursos dos especialistas, enquanto o professor,
que seria o principal responsavel por descrever suas proprias praticas, mantém-se lecionando,
cabendo-lhe meramente reproduzir pacotes prontos. “Nao falamos sobre a nossa propria pratica,
mas sobre a pratica de outros que ndao podem falar, que ndo tém a capacidade de fazer discursos”
(SACRISTAN, 2000, p.81).

Para o0 autor, essa situacdo socioldgica, politica e epistemoldgica provavelmente reflete o
que tem sido estudado e investigado sobre os docentes, na tentativa de explicar a origem e as
razdes dos dilemas da formacéo de professores.

Na segunda ponderagdo, Sacristan (2000) ndo se considera apto a falar sobre os
professores, pois entre ele (autor) e um professor do ensino fundamental ha poucas semelhancas.
Questiona, portanto, como € possivel falar de algo ou se equiparar aos professores de diferentes
niveis educacionais, sendo que 0s tedricos nunca vivenciaram ou ndo mais vivenciam a realidade
educacional? Segundo ele, “fazemos 0 mesmo tipo de trabalho, mas, na realidade, fazemos coisas
muito diferentes, a precos muito diferentes, com status muito distintos, com poderes muito
diferentes” (SACRISTAN, 2000, p.81).

Por fim, a ultima argumentacédo diz respeito ao expressivo nimero de investigacfes acerca
da tematica formagao de professores, o que, para o autor, € algo muito peculiar, pois “ndo costuma
ocorrer com os militares que ndo investigam sobre coronéis, nem com o corpo médico que ndo
costuma investigar sobre os médicos” (SACRISTAN, 2000, p.82). Sua critica em relagdo a essa
situacdo é muito contundente, pois supde que a maioria dos estudos referentes a investigacao sobre
formagdo dos professores constitui “uma investigagdo enviesada, parcial, desestruturada e

descontextualizada, que ndo entra na esséncia dos problemas” (SACRISTAN, 2000, p.82).
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Essas trés observacdes sdo pontuais e expressam a necessidade do professor ser mais do
que reprodutor do processo neoliberal, rompendo assim sua postura de passividade diante de sua
desvalorizacdo profissional, seja pelo aspecto financeiro, seja pelo desprestigio da profisséo.

Nesse sentido, Sacristan (2000) conduz sua linha de investigacdo para os processos de
formacdo de professores que, para ele, se caracterizam segundo duas grandes vertentes: a pés-
positivista e a pds-werberiana.

O autor explica que o traco pds-positivista implica alguns juizos bastante satisfatorios
sobre a pratica docente. Um deles, de que a ciéncia pedagdgica ndo pode expressar somente a
técnica da préatica. Ao defender essa tendéncia, assinala que a pratica educativa ndo pode, e nao
deve, ser técnica pedagdgica, por ndo estar fundamentada no conhecimento cientifico
(SACRISTAN, 2000).

Assim, o conhecimento cientifico ndo pode estar atrelado a técnica pedagogica, muito
menos a ciéncia pedagogica pode se basear exclusivamente em técnicas educativas. “A pratica
pedagdgica é uma praxis, ndo uma técnica. E investigar sobre a pratica ndo é 0 mesmo que ensinar
técnicas pedagogicas” (SACRISTAN, 2000, p.82).

O autor é contundente ao afirmar que a tendéncia pds-positivista mostra-se permeada por
metéforas atraentes. Concebe o professor como um profissional com o dever de ser reflexivo em
sua pratica, refletindo sobre e na pratica mais precisamente. Contudo, Sacristan (2000) alerta que o
educador em exercicio ndo pode refletir sobre seu proprio trabalho e pratica de ensino porque ndo

dispde de tempo para tanto. Vai além, ao dizer que:

[...] ndo tem recursos, até porque, para sua salde mental, é melhor que néo reflita muito...
Tem-se, pois, a elaboracdo da metéfora reflexiva, que é a metéfora com mais cotagdo no
mercado intelectual da investigacdo pedagogica atualmente. E dar importancia a metafora
reflexiva significa reconhecer que, se com a reflexdo busco a pratica, é porque a ciéncia
ndo a pode me dar. Esta afirmacdo deveria levar-nos a pensar, a n6s que acreditamos estar
fazendo ciéncia. (SACRISTAN, 2000, p.82).

Essa € uma realidade frequentemente observada na trajetéria do professorado. Assim,
embora refletir tenha se tornado um conceito muito usado e casual, o principal interessado em
usufruir desse ato €, ironicamente, aquele que ndo o pratica, devido a sua precéria situacdo de
trabalho. Nesse contexto, a reflexdo abre espago para o tecnicismo, seja pela carga horaria
completamente preenchida para obter um salario razoavel, seja por questbes financeiras que

inviabilizam aquisicdo de cultura.
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Sacristdn (2000), ao expressar sua critica em relacdo aos teodricos e a sua producdo
cientifica, aponta para outros modismos advindos desta tendéncia, como o professor
desempenhando diferentes papéis: de investigador, intelectual, mediador de curriculo, autbnomo,
independente, politico-critico, entre outros. Para ele, todas essas denominagdes convergem para
uma Unica verdade: ndo ha conhecimento que seja concreto e seguro, a ponto de possibilitar uma
acomodacdo das praticas educativas. Afinal, como o conhecimento ou a ciéncia, que no caso é

tedrica, falardo sobre as praticas? Quer dizer:

[...] a pratica ndo pode ser inventada pela teoria, a pratica é inventada pelos praticos. O
problema é saber o papel que cumpre a teoria na invengdo da pratica. Além disso, €
preciso atentarmos para o fato que sdo metaforas criadas pelos que elaboram discursos
sobre educacio, ndo pelos que estdo trabalhando as préaticas em educacio. (SACRISTAN,
2000, p.83).

Observa-se, também, outra critica aos especialistas ¢ a sua producdo de “ciéncia”:
elaboram teorias sobre a pratica educativa, sendo que as mesmas deveriam ser elaboradas ou
ressignificadas pelos profissionais que efetivamente estdo educando. Assim, novamente o autor
pontua a necessidade dos professores constituirem o foco da ciéncia, cerne da mudanga ou
inovacdo. Devem construir o conhecimento com base em suas praxis e, indissociavelmente,
elaborar teorias, pois, conforme Ghedin (2002), ¢ imprescindivel conceber a teoria e a pratica
como dois lados de um mesmo objeto, a fim de compreender o processo de construcdo de
conhecimento.

Essa cisdo equivocada que se propaga entre teoria e pratica colide com o pds-positivismo,
pois se configura como um processo mecanico de ensino, prevalecendo a técnica, sem que 0
conhecimento cientifico esteja a ela atrelado. Quando se dissociam essas duas realidades, as quais

ocorrem de forma simultanea, é como estar:

[...] querendo separar o que é inseparavel, pois ndo existe teoria sem pratica e nem préatica
alguma sem teoria. O que acontece é que, por conta de uma percepg¢ao alienada, ndo se
percebe sua dialética. Teoria e pratica s6 se realizam como préxis ao se agir
conscientemente de sua simultaneidade e separacdo dialética. (GHEDIN, 2002, p.133).

Nesse sentido, o problema, talvez, resida nessa faceta, afinal os especialistas estudam e
elaboram teorias com afinco em torno da pratica docente, porém a praxis € que move tal trabalho.

Essa linha ténue entre pratica e praxis é explicada por Ghedin (2002) ao dizer que ha necessidade
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de um deslocamento da epistemologia da préatica para a epistemologia da préxis. Para o autor, a
praxis € operacionalizada pela reflexdo e pela agdo, pois “a praxis ¢ uma agdo final que traz, no
seu interior, a inseparabilidade entre teoria e pratica” (GHEDIN, 2002, p.133).

No entanto, segundo ele, hd uma diferenga fundamental entre compreensdo- acdo, que é
um processo humano diante da prépria consciéncia a respeito dos desafios da vida, portanto um
ato que todos realizamos, de forma consciente ou ndo. Porém, a consciéncia sobre a agdo sem um
devido acompanhamento ndo expressa a praxis. “A consciéncia-praxis € aquela que age orientada
por uma dada teoria e tem consciéncia de tal orientagdo” (GHEDIN, 2002, p.133).

Embora os docentes apresentem dificuldades em relaciona-las, teoria e pratica constituem
processos indissociaveis, que elevam os especialistas a outros patamares, enquanto oS
responsaveis por aplica-los no espaco educacional se anulam, validando o senso-comum de que a
teoria nada serve a pratica, assim acentuando o abismo entre ambas. “Separa-los € arriscar
demasiadamente a perda da propria possibilidade de reflexdo e compreensdo. A separacdo de
teoria e pratica se constitui na negacao da identidade humana” (GHEDIN, 2002, p.133).

Pode-se notar a tendéncia pos-positivista nos conceitos trazidos pelos autores Fullan e
Hargreaves (2001), os quais asseveram que 0 ensino ndo é uma colecdo de competéncias e
técnicas que os professores devem aprender. Para eles, apesar de constituirem aspectos de grande
importancia, o ensino ndo deve estar a elas restrito. “O ensino ndo ¢ um assunto meramente
técnico, mas também moral” (FULLAN e HARGREAVES, 2001, p.04).

No que se refere aos processos de formacdo, a questdo-chave para 0s autores reside em
“como apreciar, confrontar ¢ desenvolver adequadamente um sentido de proposito mais claro e
mais forte no ensino” (FULLAN e HARGREAVES, 2001, p.05). Para eles, ¢ nesse momento que
emerge outro importante aspecto, pois, para ocorrer uma mudanca, € necessario respeitar e
aproveitar o conhecimento trazido pelos professores. Caso contrario, corre-se 0 risco de ndo se
beneficiar de préticas validas ja existentes, o que resulta na alienacdo docente.

Para Ghedin (2002), a alienacdo decorre da dissociabilidade entre a préatica e a teoria,
negando-se assim o interior do individuo. Indo além, é uma negacao da identidade ontoldgica do
ser humano, pois separa a reflexdo da ag@o. “A alienagdo encontra-se justamente na separacdo e
dissociagdo entre teoria e pratica” (GHEDIN, 2002, p.134).

Para o autor, trata-se da maior violéncia contra o ser humano, pois quando ocorre 0

processo de alienacdo, a pessoa deixa de refletir e, assim, extingue também o ato de perguntar,
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questionar e indagar sobre tudo. Portanto, nessa condi¢do, ela ndo pensa, somente opera de forma
mecanica, sendo apenas um organismo agente. “A negagdo da pergunta ndo ¢ uma negagdo do
perguntar, mas uma negacao ontoldgica, e esta ¢ a maior violéncia” (GHEDIN, 2002, p.134).

Para haver processo de mudanca na formacgdo docente, Fullan e Hargreaves (2001)
ressaltam a necessidade de dar voz aos propésitos dos educadores, escutar o que tém a dizer sobre
0 ensino, promovendo 0s seus saberes experienciais. Importante também evitar modismos
educacionais, implantados sem qualquer critica, desqualificando o trabalho docente anterior.
Deve-se, sobretudo, evidenciar o trabalho docente e, a partir de suas experiéncias, reestruturar
teorias e praticas em busca de um ensino de qualidade e uma melhor qualificagéo profissional.

Ndo queremos sugerir que nos afastemos de um estagio em que os propositos dos
professores sdo ignorados, para um outro em que esses propositos sejam promovidos e
celebrados de forma acritica. [...] Mas, muitas vezes, o saber dos profissionais de ensino é
consideravelmente desvalorizado, em comparagdo com o de outros grupos. No processo
de mudanca, muito mais pode ser feito para permitir e encorajar, activamente, o dialogo
critico entre esses grupos. (FULLAN e HARGREAVES, 2001, p.09).

Dar voz aos professores e as suas praticas € o primeiro passo para uma possivel mudanca
nos processos de formacgédo. Porem, devemos também voltar nossos olhares para o segundo grande
traco da investigacdo pedagogica sobre os docentes. Nesse sentido, a premissa pds-weberiana
aborda a crise do pensamento sobre as grandes organizacdes como unidades coerentes e racionais,
detentoras da propagacao de ideias sobre politicas e inovacdes. Esse modelo weberiano esta em
crise, agravada pelo neoliberalismo e préticas de privatizacdo (SACRISTAN, 2000).

A privatizacdo do ensino e a descentralizacdo educativa transformaram a educagdo em um
mercado rentavel, de tal modo que quem a determina ndo é a ciéncia, mas as preferéncias do

consumidor. Essa descentralizacdo educativa acaba obrigando:

[...] a parcelar o corpo docente e 0s paises que estdo descentralizando vém rompendo as
estruturas organizativas do professorado como unidades profissionais reivindicativas e de
pensamento. E a entrada do mercado na educacéo tem roubado, subtraido, a capacidade
de racionalizacdo que poderiam ter os professores para da-las aos consumidores. [...] E 0
professor se converte num produtor que faz o que manda o mercado, ndo o que manda a
ciéncia. (SACRISTAN, 2000, p.83).

E nesse cenério que se encontra o ensino, tanto brasileiro quanto mundial. Nessa tendéncia
neoliberal, o que rege é o mercado; o lucro é o objeto de consumo. As pesquisas, portanto, voltam-

se as tematicas mais rentaveis, deixando em segundo plano, para a comunidade educativa,
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conceitos reais e necessarios, propagando belos discursos, porém sem aplicabilidade profissional.
Isso contribui para perpetuar os dilemas da profissdo do professor. Para o autor:

Os professores ndo tém uma profissdo em ascensdo na sociedade atual, nem nos paises
mais desenvolvidos e nem naqueles em desenvolvimento. [...] A investigacdo educativa
tem se preocupado com os discursos e ndo com a realidade que flagra a realidade
profissional na qual trabalham os professores e as suas condigbes de trabalho.
(SACRISTAN, 2000, p.84).

H4, entre essas duas grandes correntes de formagdo de professores — a pds-positivista e a
pOs-weberiana — um grande enfrentamento, pois o discurso elaborado por uma e a realidade
flagrada em outra s3o destoantes. “Da-Se uma situacdo paradoxal, lamentavel: no momento em
que sdo divulgadas as mais belas metaforas sobre professores, estes se encontram em situagdes
laborais, pessoais e de formagio bem piores do que ja estavam” (SACRISTAN, 2000, p.83-84).

Diante desse contexto, o autor propde uma conciliacdo entre as duas correntes, porém
alerta que sua proposta ndo se reduz a técnicas, portanto ndo deve ser considerada uma solugéo
para tudo. Trata-se, na verdade, de uma alternativa na intencdo de apontar algumas premissas da
visdo pds-moderna do conhecimento cientifico.

A alternativa mais recomendada por este autor consiste em nortear-se pelo paradigma do
senso comum, porém ndo por aquele ao qual todos se referem como um ato vulgar, sendo a

primeiro passo na piramide do conhecimento. Para ele, senso comum diz respeito ao:

[...] sentido que na trajetéria ocidental da filosofia lhe foi dado por filésofos como Tomas
de Aquino, Vico e, na atualidade, Gadamer, para 0s quais 0 senso comum é 0 sexto
sentido que caracteriza 0 homem e a mulher inteligentes, sabios, atinados, cultos,
intuitivos. Refiro-me, assim, a um senso comum bastante culto e ndo, a um vulgar.
(SACRISTAN, 2000, p.84).

Com base nesse conceito, menciona seis principios que podem favorecer o processo de
investigacdo da formacéo de professores, pois, segundo ele, seria mais coerente com a realidade da
pratica docente se os principios fossem norteados pela Filosofia da A¢édo e da Sociologia da Acéo,
que contém ideia de um senso comum culto.

Em relagdo ao senso comum, o primeiro ponto de reflexdo para Sacristan (2000) reside no
fato de que “dadas as caracteristicas laborais, dadas as condigbes de trabalho dos atuais
professores, os sistemas de formagao ndo podem atrair os melhores produtos do sistema educativo

e da sociedade” (p.84). Segundo ele, o dilema da educacdo origina-Se nesse momento, pois as
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pessoas mais preparadas do sistema educativo que se formam ndo permanecem como reprodutores
da cultura no proprio sistema e dirigem-se a outras areas, mais rentaveis e com maior prestigio
social. Contudo, sob um ponto de vista estritamente social, as condi¢bes de formacgdo de
professores nunca serdo as melhores, como as observadas em outras areas, por exemplo, Medicina
ou Direito. “Portanto, em relagdo a profissionalizagdo dos professores, ¢ um handicap com o qual
se precisa contar, do contrario vem a desesperanga” (SACRISTAN, 2000, p.84).

O segundo ponto, para o autor, circunda a questdo que ninguém pode oferecer o que nao
tem. Se os professores ndo tém cultura ou ndo a cultivam, ndo podem transmiti-la a seus alunos.
Se os professores ndao a possuem em profundidade, ndo podem, consequentemente, repassa-las aos

educandos, nem ao nivel mais elementar.

Em primeiro lugar, se os professores nédo sdo bons profissionais, é preciso que sejam mais
bem pagos, mais considerados. Em segundo lugar, se eles ndo podem dar o que néo tém, é
preciso, antes de mais nada, que sejam cultos, para poderem oferecer cultura.
(SACRISTAN, 2000, p.85).

Nesse contexto, querendo ou ndo, o fator salarial interfere muito na questdo de “cultivar”
uma cultura, afinal livros bons sdo caros e outros fatores que fecundam o intelecto de um
profissional também envolvem disponibilidade financeira. Todavia, com 0s salarios precarios
pagos aos docentes, a aquisicdo de cultura fica de fato comprometida, tanto na vida profissional
quanto pessoal do professor.

O terceiro ponto, segundo Sacristan (2000) e alinhado com a Filosofia da Acdo, é que
atuamos de acordo com o que pensamos, porém de uma maneira imperfeita. Poderia ser chamado
como o primeiro nivel da reflexividade, mas nosso pensamento ndo expressa exatamente um
pensar cientifico e muito menos os contetdos que o permeiam. N0ss0os pensamentos constituem o
primeiro passo para estruturar nossas acoes, e 0s mesmos advém da cultura- raiz da qual provém o
professorado, porém néo esta ligada a ciéncia.

Para o autor, é fundamental distinguir o pensamento humano da ciéncia. O pensamento é
algo muito mais importante para os docentes do que assimilar a ciéncia, pois o ato de pensar €
significativamente mais complexo do que transmitir a ciéncia e seus contetidos (SACRISTAN,
2000).

E pressuposto do autor que os conhecimentos cientificos produzidos pelos especialistas

ndo constituem, de fato, ciéncias. Representam, na melhor das hipéteses, disciplinas cientificas,
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contudo ndo se classificam como ciéncia. “Mas, em qualquer caso, creio que o professor pensa néo
de acordo com a ciéncia, mas conforme sua cultura” (SACRISTAN, 2000, p.85).

O quarto ponto da Filosofia da Agdo em prol do senso comum culto traz uma afirmacgéo
concisa do autor ao discorrer sobre 0s conceitos do pensamento e da ciéncia. Para ele, “ainda que
0 pensamento ndo seja ciéncia, pode-se pensar através da ciéncia, ela pode servir para pensar. A
ciéncia pode ajudar o pensamento dos professores, mas transmitir-lhes a ciéncia ndo equivale a
que pensem de maneira diferente” (SACRISTAN, 2000, p.85).

Ainda de acordo com ele, esse ponto é precursor do grande fracasso da formacdo de
professores, pois 0s conhecimentos produzidos pelos especialistas ndo servem aos professores no
ato de pensar. No entanto, a ciéncia pode ajudar a pensar e, assim, adentramos no segundo nivel de
reflexividade “que ocorre quando a reflexdo de alguém muito culto, o cientista, ajuda a reflexao de
alguém que realiza um trabalho com menos grau de exigéncia” (SACRISTAN, 2000, p.85).

O quinto ponto diz respeito ao pensamento e a agdo, definindo que um néo resulta no
outro, diretamente. O pensamento € parte da acdo, contudo ndo a representa integralmente. Para o
autor, essa ideia de que o pensamento esta ligado diretamente ao agir € uma caracteristica do
racionalismo ocidental, do cientificismo e do positivismo cientifico.

Para Sacristan (2000), a acdo ndo é somente composta pelo ato do pensamento, pois 0s
professores nela imprimem caracteristicas do sentir e do querer, afinal sdo seres humanos. “A
filosofia da Acdo e a Psicologia Profunda tém mostrado, ao longo do século XX, que fazemos
coisas que ndo queremos como fazemos coisas sem saber por que as fazemos” (SACRISTAN,
2000, p.86).

Para tanto, deve-se atribuir importancia ainda maior a acdo do professorado, pois educa-se
quantitativamente a mente, mas ndo o desejo, muito menos a vontade. Os motivos pelos quais a
educacdo caminha em algumas vertentes, condizendo ou ndo com o que os docentes pensam, sdo
vitais na acdo da prética; todavia, a discussdo sobre o “sentir” e o “querer” tem sido ausente da

formacdo de professores, assim como nas pesquisas que investigam sua formacao.

Damos conhecimentos, mas ndo educamos 0s motivos. Para educar é preciso que se tenha
um motivo, um projeto, uma ideologia. Isso ndo é ciéncia, isso é vontade, é querer
transformar. E querer transformar implica ser modelado por um projeto ideoldgico, por
um projeto de emancipacao social, pessoal etc.(SACRISTAN, 2000, p.86).
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O dltimo ponto refere-se ao saber-fazer, ao preocupante “como fazer”. Esse processo
deriva do conhecimento, contudo ndo se resume a ele. Adquire-se o saber-fazer durante a
formacdo e em seu processo, porém a matriz cultural do professorado é a grande responsavel por

estruturar a prética.

Como disse M. Larson, a forma de ser dos professores € uma forma de comportamento
cultural, ndo uma forma adquirida nos cursos de formacéo. Isto significa que é muito
importante atender as raizes culturais das quais se nutrem os professores, para entender
como atuam e por que atuam como queremos que atuem. (SACRISTAN, 2000, p.86).

Para o autor, a matriz cultural do professor é determinante para estruturar o saber-fazer
diante da pratica, pois sera com base em sua cultura que ira avaliar e, talvez, redimensionar suas
acOes, estruturando-as a partir das experiéncias ja vividas, o que poderd ou ndo gerar bons
resultados. Assim, a bagagem cultural do docente revela-se de extrema importancia para sua
pratica docente, como se a refletisse. “Isso quer dizer que o professor, antes de mais nada, € uma
pessoa de uma cultura que, quando é culta, ensina muito melhor” (SACRISTAN, 2000, p.87).

Outro autor que, nas entrelinhas, reafirma a importancia da matriz cultural do professor €
Garcia (2010), ao mencionar que, em 1975, Lortie descobriu que os professores “desenvolvem
padrdes mentais e crencas sobre o ensino a partir dessa tdo grande etapa de observacdo que
experimentam como estudantes” (GARCIA, 2010, p.13).

Para ele, essa aprendizagem paulatina e pouco reflexiva denomina-se aprendizagem
informal. Com base em suas experiéncias como alunos, os futuros docentes vao, gradativamente,
construindo ou ndo modelos. Para Marcelo Garcia (2010), esses aspectos influenciam o docente
mais na emog¢ao do que na razdo. “Esse vinculo entre os aspectos emocionais e cognitivos da
identidade profissional docente deve ser levado em conta na hora de analisar a profissionalizacéo
docente” (GARCIA, 2010, p.14).

Como também apontou Sacristan (2000), Garcia (2010) reafirma que o dominio dos
contetdos ndo é suficiente para construcdo de um bom profissional, pois ha também necessidade
de outros conhecimentos, os quais, segundo o autor, sdo: conhecimento do contexto onde o
professor atua, dos alunos que irdo aprender com o docente, de si mesmo e como se ensina.

Acredita que o “como fazer”, ou o “conhecimento didatico do conteudo”, estrutura-se com

base nos modelos segundo os quais os docentes aprendem no momento em que Se encontram na
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condicdo de alunos e, por meio deles, estruturam estratégias, conforme sua reflexdo sobre a

melhor forma de transmitir o conhecimento aos alunos.

Pois bem, se revisarmos as redes curriculares dos programas de formacdo docente,
encontraremos uma clara fragmentacdo e descoordenacdo entre os diferentes tipos de
conhecimento aos quais nos referimos. Os contetdos disciplinares e os contetdos
“pedagogicos” se apresentam, de modo geral, de maneira isolada e desconexa. (GARCIA,
2010, p.15).

Para o autor, os conteudos pedagdgicos, alinhados aos disciplinares, refletem o conjunto de
conhecimentos necessarios para ensinar qualitativamente bem. Porém, nesse processo de
formacdo, algo o preocupa: o fato desses conhecimentos pedagogicos serem mais culturais do que
cientificos, o que resulta na desvalorizagdo dos conhecimentos e das normas transmitidos na
instituicdo de formacéo, pois pouco tém a ver com as préticas reais educacionais.

Garcia (2010) adverte que, além dessa resisténcia observada nos professores, ha, também,
um grande individualismo, o que se contrapde ao foco atual de priorizar a participacdo coletiva do
professorado para reavaliar e refazer as praticas docente em conjunto. Assim, o individualismo é
um fator que dificulta o trabalho profissional. “O isolamento dos professores est4, evidentemente,
favorecido pela arquitetura escolar que organiza as escolas em modulos independentes, assim
como pela distribuicdo do tempo e do espaco e pela existéncia de normas de autonomia e
privacidade entre os professores” (GARCIA, 2010, p.17).

Assim como Sacristan (2000), Garcia (2010) destaca alguns aspectos que interferem nos
processos de formacdo de professores. Nesse sentido, o sentimento de perda de prestigio e a
deterioracdo da imagem da carreira docente determinam, com frequéncia, o abandono da escolha
da profissdo entre jovens recém-ingressos na universidade. Outro fator ja apontado por Sacristan
(2000) e retomado por Garcia (2010) é o decrescente nimero de bacharéis com bons resultados de
escolaridade que optam pela carreira docente e que, consequentemente, escolhem profissdes que
permitem melhores salarios e maior prestigio. Outro aspecto dificultador é a percepcao
generalizada da sociedade em relacdo a qualidade da educacdo bésica e capacidade dos
professores. Esse olhar de todas as esferas sociais traz consigo “naturalmente, uma situacdo de
inconformismo e de baixa autoestima” (GARCIA, 2010, p.19).

Para 0 autor, a génese da formacdo um educador ocorre quando ele ainda se encontra na
condicdo de estudante, consolida-se na formacdo inicial e estende-se por todo o exercicio

profissional, sendo a formacdo sempre algo continuo e nunca estatico. A identidade docente,
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portanto, ndo surge a partir do momento que o docente se forma, mas é construida continuamente,
precisando ser reestruturada a cada desafio vencido. Nesse processo de reestruturacdo da propria
percepcao individual e coletiva da complexa e dindmica realidade educacional, o professor
constroi sua subjetividade acerca da profissdo docente.

O processo de formagdo docente precisa ser revisto, de modo a superar o isolamento e 0
individualismo das praticas docentes, visando a uma melhora significativa do ensino. “Uma
profissdéo que necessita mudar sua cultura profissional marcada pelo isolamento e pelas
dificuldades para aprender de outros e com outros, na qual é mal visto pedir ajuda ou reconhecer
dificuldades” (GARCIA, 2010, p.23).

Nesse sentido, se 0 processo de formacdo de professores encontra-se no ambito do
coletivo, para Sacristan (2000), a mudanca depende de trés principais pontos. O primeiro € um
racionalismo moderado no pensamento, na verdade provisoria e na ciéncia provisoria. O segundo
diz respeito ao fato de ser necessario educar ndo somente a razdo, mas o sentimento e a vontade
que constituem a identidade docente. Ja o ultimo refere-se a importancia da formagdo docente
considerar a matriz cultural, sobretudo o habitus. “O habitus ¢é cultura, é costume, ¢
conservadorismo, mas é, também, continuidade social e, como tal, pode produzir outras préaticas
diferentes das existentes” (SACRISTAN, 2000, p.87).

Para Garcia (2010), a colaboracdo ndo so representa a base para inovacao e reforma dos
processos de formacdo, como também fundamenta o ensino em equipe, 0 planejamento
colaborativo, o coaching entre colegas de trabalho. O aconselhamento ou a pesquisa-acao
colaborativa sdo iniciativas que podem favorecer a criacdo de um ambiente escolar que propicie
aprendizagem ao professor.

Outra critica do autor dirige-se a alguns especialistas que, na sua opinido, tentam
convencer os professores e as escolas de que precisam e devem ser mais autbnomos e responsaveis
pelas necessidades demandadas pelo contexto onde se inserem, sem, no entanto, orienta-los sobre
os resultados que devem almejar ou como redimensiona-los as prioridades nacionais, na tentativa
de melhorar indices obtidos em estudos internacionais.

Portanto, nos processos de formacdo de professores é fundamental conferir importancia a
matriz cultural do docente, pois é a partir dela que os pensamentos, as agdes e a reflexdo séo

estabelecidas na pratica do profissional. Deve-se ainda conceber o professor como um profissional
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autdbnomo e responsavel pelo seu trabalho, porém que ndo se encontra sozinho na tarefa de
ensinar, precisando do coletivo para redimensionar suas acgoes.

No proximo subitem sera abordada a questdo da formacdo inicial e continua/permanente
como fator determinante da profissdo de professor, baseando-me em Fusari (1997) e Imberndn
(2011).

1.3 Formacao universitaria inicial e continua/permanente com vistas a formacao em servico

Nesse subitem, serdo abordadas questGes referentes a formacéo inicial, presentes também
na formag¢do continua docente. Contudo, “trazem partes de um mesmo processo, mas apresentam,
no entanto, caracteristicas proprias” (FUSARI, 1997, p.157). Para tanto, recorri aos tedricos Fusari

e Imbernon, os quais dissertam sobre a formacdo inicial e continua docente.

1.3.1 Formacéao unversitaria inicial

Por formacdo inicial do educador, Fusari*? (1997) compreende toda sua trajetéria de vida
até o momento de exercer legal e tecnicamente sua profissdo. Essa formacao inicia quando a
pessoa ingressa no universo escolar, desde a educacéo infantil, passando pelo ensino fundamental,
até sua concluséo no ensino medio ou na universidade.

Para o autor, a preocupacao central da formacéo inicial reside em conceder instrumentos ao
educando para a pratica social, preparando-o para 0 mundo e para o mercado de trabalho. J& no
caso do educador, a formacao inicial refere-se a sua profissionalizacdo. Segundo ele, a formacéo
inicial docente tem constatado muitos problemas, mas também apontado alguns caminhos. A
principal dificuldade consiste no “distanciamento entre os curriculos de formagao e os desafios da
pratica docente escolar, o que aponta uma dissociacdo entre escola de formacdo inicial e a escola-

campo de trabalho, principal 16cus de formagao continua” (FUSARI, 1997, p.158-159).

2 Em sua dissertacdo, Fusari (1997) destaca diferenca entre formacéo inicial e formacdo continua, a qual sera
mencionada nas proximas paginas. Apesar do autor ter considerado seu estudo datado e restrito a um ano e a um
contexto, optei por utiliza-lo uma vez que seus resultados expressam uma situacéo ainda presente no atual contexto.
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Imberndn (2011), ao se referir a formacdo inicial, destaca que ela deve fornecer subsidio a

construcio do conhecimento pedagégico especializado®®. Em sintese:

[...] ndo se questionam apenas as propostas epistemolégicas da forma de transmitir o
conhecimento, mas sobretudo o fato de se esquecer o conhecimento profissional cultural,
ou do contexto, e o conhecimento pratico com toda a sua carga de compromisso
cientifico, politico, eticidade e moralidade da profissio de educar. (IMBERNON, 2011,
p.60).

O ideal, para o autor, seria que emergisse, da pratica, a voz do educador na tentativa de
produzir conhecimentos tedricos durante sua formacdo universitaria inicial e assim formar futuros
professores e substituir praticas educativas obsoletas.

Imbernon (2011) considera a docéncia uma profissdo permeada por momentos de
socializacdo e alerta que a auséncia desses momentos entre 0s pares pode resultar em
conhecimento parcial ou na consolidacéo de rotinas ndo baseadas no conhecimento, colocando sob
suspeita os professores e seu conhecimento pedagdgico comum.

O autor menciona algumas etapas da socializacdo, a primeira delas ‘“aquisi¢do do

conhecimento pedagogico comum”, a qual diz respeito a uma socializagdo comum:

[...] assumir estere6tipos e esquemas (quando ndo estigmas) que, em alguns casos, Sao
dificeis de eliminar ou superar. [...] Como superar certas imagens de préaticas escolares
obsoletas para o exercicio da profissdo de ensinar no futuro? Se a socializacdo comum
adquire tanta importancia nas ideias prévias do futuro professor, dever-se-ia partir de tais
ideias nos programas de formagao [...]. (IMBERNON, 2011, p.62).

O mesmo autor assinala que a formacdo inicial deve, além de assumir a socializacdo
comum como objeto de transformacdo nos programas de formacdo, evitar transmitir a imagem de
um profissional assistencial e voluntarista, “que reflete um tipo de educacdo que serve para
adaptar acriticamente os individuos a ordem social e torna o professor vulneravel ao entorno
econdmico, politico e social” (IMBERNON, 2011, p.63).

3 Imbernén (2011) assinala que, nas ltimas décadas, um grande nimero de pesquisas tem abordado o conhecimento
profissional dos professores. Porém, segundo o autor, hé dificuldade do conhecimento pedagdgico basico ter carater
“especializado”, pois o conhecimento pedagdgico especializado estd estreitamente ligado a ac¢do, sendo uma parte
desse conhecimento ligado diretamente a prética, adquirido através da experiéncia. Tecendo uma critica a formagéo
inicial, assinala “a formacdo inicial deve fornecer as bases para poder construir esse conhecimento pedagogico
especializado” (IMBERNON, 2011, p.60).
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Para o autor, o professor do futuro deve adotar uma postura contundente no ambito
cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, e se capacitar para desempenhar seu

papel na universidade, de maneira plena e com o rigor necessario, na tentativa de:

[...] uma fundamentacédo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar, ou
em uma falta de responsabilidade social e politica que implica todo ato educativo e em
uma visdo funcionalista, mecénica, rotineira, técnica, burocratica e nédo reflexiva da
profissdo, que ocasiona um baixo nivel de abstracdo, de atitude reflexiva e um escasso
potencial de aplicagdo inovadora. (IMBERNON, 2011, p.36).

Nesse sentido, ainda segundo o autor, 0s cursos de preparacdo para a formagéo
universitaria inicial deveriam ser decisivos para promo¢do do conhecimento profissional e de
todos os aspectos da profissdo docente, articulados ao contexto e a cultura nos quais sdo
desenvolvidos. Os centros de formacdo inicial devem ser instituicdes ativas, promotoras de
mudancas e inovagoes. Alerta também para a necessidade dos centros de formacéo prepararem o0s
futuros professores para enfrentar as transformacgdes que vao surgindo nos diferentes campos,
sendo capazes de adequar as estratégias ao contexto em que trabalham e aos seus educandos. Para
0 autor, o professor é capaz de produzir conhecimento pedagdgico em sua prética e, portanto, as

universidades devem:

[...] mais do que lhes proporcionar um amontoado de conhecimentos formais e formas
culturais preestabelecidas, estaticas e fixas, incutindo-lhes uma atitude de investigagdo
que considere tanto a perspectiva tedrica como préatica, a observacédo, o debate, a reflexao,
0 contraste de pontos de vista, a analise da realidade social, a aprendizagem alternativa
por estudo de casos, simulagdes e dramatizacdes. (IMBERNON, 2011, p.64).

Quando menciona a necessidade de reformulacdo dos centros de formacéo inicial, o autor
descreve a também necessaria mudanca no curriculo formativo, na tentativa de assimilar o
conhecimento profissional basico e promover experiéncias interdisciplinares. Assim, segundo ele,
seria possibilitado ao professor integrar conhecimentos e facilitada a discussdo de temas,
refletindo e confrontando nocdes, atitudes, entre outras, a fim de analisar situacGes pedagogicas
que lhes possibilitem pensar e repensar 0s conceitos, tornando-os criticos e reflexivos diante da
realidade que irdo enfrentar em breve.

Para Imbernon (2011), a formagdo inicial é extremamente importante no presente e,

sobretudo, para o futuro. Em suas palavras:
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Essa formacdo, que confere o conhecimento profissional basico, deve permitir trabalhar
em uma educagdo do futuro, o que torna necessario repensar tanto os contetdos da
formagdo como a metodologia com que estes sdo transmitidos, ja que o modelo aplicado
(planejamento, estratégias, recursos, habitos e atitudes...) pelos formadores dos
professores atua também como uma espécie de “curriculo oculto” da metodologia. Ou
seja, 0s modelos com os quais o futuro professor ou professora aprende perpetuam-se
com o exercicio de sua profissdo docente ja que esses modelos se convertem, até de
maneira involuntéria, em pauta de sua atuagio. (IMBERNON, 2011, p.65).

Se os futuros professores perpetuam os modelos educativos que aprendem nos centros de
formacdo inicial, as praticas nas instituicbes educativas deveriam, consequentemente, emergir
como elemento destacavel, transformando-as em aprendizagens praticas, abandonando aquelas
desprovidas de sentido pedagdgico, empregadas como mero mecanismo para transmitir um
conhecimento parcial, formal institucional.

Imberndn (2011, p.66) propde um questionamento pontual: como é possivel evitar que, nas
praticas de ensino (o0 componente pratico da formacdo), induza-se a obsolescéncia e ndo a
inovacdo? O autor responde afirmando que ndo se deve incorrer no enaltecimento excessivo da
importancia das praticas, desvalorizando assim o conhecimento profissional. Deve-se, sim,
considera-la como um fator importante, porém as mesmas devem ser reformuladas para
contemplar a redefinicao das relagdes dos educandos com o atual contexto educacional.

O autor ainda menciona que os centros de formacdo universitaria inicial devem abrir
possibilidades para mudancas. No intuito de evidenciar a importancia das praticas docentes,
Imbernon (2011) alerta para seu papel norteador nos processos de formacdo, particularmente o

inicial:

As préticas nas instituicdes educativas devem favorecer uma visdo integral dessas
relacBes e devem levar necessariamente a analisar a estreita relacdo dialética entre teoria e
prética educativa. As praticas devem ser o eixo central sobre o qual gire a formacdo do
conhecimento profissional basico do professor. As préaticas devem servir de estimulo as
propostas tedrico-praticas formais, de maneira a permitir que os alunos interpretem,
reinterpretem e sistematizem sua experiéncia passada e presente, tanto intuitiva como
empirica. (IMBERNON, 2011, p.66-67).
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Gerar mudancas por meio das praticas docentes implica formar professores criticos™*, em
um sistema que favorega a reflexdo acerca da teoria e da realidade do contexto onde iréo atuar.

Imbernon (2011) propde que a metodologia de ensino seja revista pelos centros de
formacdo inicial, a fim de propor outra, que contemple a pesquisa-agdo “como importante
processo de aprendizagem da reflexdo educativa, e que vincule constantemente teoria e pratica”
(2011, p.67).

A formacdo inicial, para este autor, € o principal meio para formar profissionais
capacitados, professores que pensem criticamente e sejam reflexivos, que saibam cooperar e,
principalmente, trabalhar em equipe. Deve, sobretudo, preparar profissionais autdnomos que
continuem a estudar durante toda a vida profissional. Para Imbernén (2011), ndo se trata apenas:

[...] de aprender um “oficio” no qual predominam esteredtipos técnicos, ¢ sim de
apreender os fundamentos de uma profissdo, o que significa saber por que se realizam
determinadas acdes ou se adotam algumas atitudes concretas, e quando e por que sera
necessario fazé-lo de outro modo. Na formacdo para a aquisicdo do conhecimento
profissional pedagdgico béasico, deve haver lugar para a mudanca, e ndo temos de temer a
utopia. (IMBERNON, 2011, p.67-68).

A utopia’® deve ser almejada e projetada, pois, conforme o autor, muitas praticas
pedagdgicas existentes nas escolas decorrem daquilo que um dia foi pensado utopicamente, mas
que, com persisténcia, foi atingido.

Em qualquer etapa educativa, a formacdo docente ndo pode limitar-se a reproducdo de
tradicdes, costumes ou praticas ultrapassados e obsoletos, “que se perpetuem com o passar do
tempo, impecam que se desenvolva e se ponha em pratica uma consciéncia critica nem que
dificultem a geracdo de novas alternativas que tornem possivel uma melhoria da profissdo”
(IMBERNON, 2011, p.68).

4 para Abbagnano (2000) a palavra critica vem de um termo introduzido por Kant, que designa o processo através do
qual a razdo empreende o conhecimento de si. A critica entendida por ele ndo advém da critica dos livros e dos
sistemas filosoficos, mas a critica da faculdade da razdo, abrangendo todos os conhecimentos aos quais ela pode
aspirar independentemente da experiéncia. Ja para Fusari (2015) o pensamento critico e reflexivo € estimulado pelos
desafios da pratica docente e necessita de uma base tedrica para efetivar-se como resposta a superacdo de um
problema. Para Rios (2010) o olhar critico significa um olhar mais abrangente, pois ao tentar exercer sua profissdo na
sala de aula, o professor terd a exigéncia de ver-se a si mesmo no processo, buscando assim o seu desenvolvimento
junto com o do aluno. A pratica competente para Rios (2010) contribuira para a formacgéo da cidadania ndo apenas em
torno do aluno, porém do préprio professor. Para esta pesquisa, ser critico e reflexivo vdo de encontro com 0s
conceitos trazidos por Rios (2010) e Fusari (2015).

15 Para Rios (2010) o carater utdpico do trabalho pedagégico se manifesta no projeto politico da unidade escolar,
apontando para algo ideal, que ainda ndo existe, porém que pode vir a existir, pois ha a possibilidade de se
descobrirem, ou se criarem, no real, as condi¢des de sua existéncia.
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Para Garcia (1997), a formacdo universitaria inicial deveria ter como referéncia o modelo
de estagios de ensino e proporcionar resultados igualmente benéficos aos professores em
formacdo. “Os estagios de ensino representam uma ocasido privilegiada para investigar o processo
de aprender a ensinar” (GARCIA, 1997, p.05).

Outros autores também preconizam o estdgio como momento fecundo para a formacéo
inicial docente: Ghedin (2008); Almeida (2008); Leite (2008). Para eles, trata-se de uma
oportunidade importante para articular teorias e préaticas de ensino. Leite (2008) cita Ghedin
(2005) e concorda com o autor quando este refere que tal espago ainda tem se revelado
insuficiente para contemplar a complexidade dos problemas vivenciados pelo professor.

Pimenta (2002) concebe o estdgio como espaco privilegiado para repensar a mudanca
curricular para a formacdo inicial de professores. A autora refere-se a Schon, cujas ideias
considera apropriadas ao contexto de diferentes paises. Schon, conforme Pimenta (2002), propde
reformas curriculares no ambito do processo de formagdo de professores, questionando sua
fundamentacdo em uma perspectiva técnica. Considera ser necessario reformula-los, a fim de que
0s profissionais formados possam ser capazes de atuar em situagdes ‘“singulares, instaveis,
incertas, carregadas de conflitos e de dilemas, que caracteriza o ensino como préatica social em
contextos historicamente situados” (PIMENTA, 2002, p.21).

A formacdo inicial necessita ser também reestruturada. Pimenta (2002) evidenciou a
importancia do papel dos professores incidindo nas reformas curriculares. Ainda faz um
questionamento pertinente, ao dizer “seriam estes meros executores das decisdes tomadas em
outras instancias?” (PIMENTA, 2002, p.21).

Segundo Garcia (1997), o ponto central da formacéo inicial reside na relacdo entre a teoria
ensinada e a pratica cotidiana, vivenciada durante os estdgios de ensino. O autor ainda
complementa a importancia de reconstruir as crencas dos futuros professores, fazendo-os
compreender, por meio dos estagios, a importancia de reverem as praticas docentes, tornando-as
mais condizentes ao contexto educacional. Evidencia também a necessidade dos professores que
ensinam os futuros docentes, nos estagios de ensino, estarem em constante aperfeicoamento,
aprendendo com os préprios alunos, em uma muatua troca de conhecimentos.

Ainda segundo esse autor, a formacdo inicial deve contribuir para iniciacdo profissional,

pois é a partir dela que os professores adquirem conhecimentos, desenvolvem competéncias e
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incorporam atitudes adequadas a um ensino de qualidade, embora lutem, nos primeiros anos de
profissdo, para construir e consolidar sua prépria identidade pessoal e profissional.

Contudo, Pimenta (2002) vai além, ao afirmar que as propostas curriculares a serem
implantadas devem contar com a participacio dos professores na sua elaboracgdo. E de extrema
importancia que os docentes colaborem para a construcdo ou implementacdo do curriculo de
formacao inicial, incorporando suas ideias, seus conhecimentos e suas representacdes. “O
reconhecimento destes como sujeitos participantes das propostas se constitui em requisito
imprescindivel no sucesso da implantagdo de mudangas” (PIMENTA, 2002, p.21).

Para a autora, o conceito de professor reflexivo'® contempla possibilidades de mudanca,
tanto no que se refere a inovacgdes no curriculo de formacao inicial docente quanto ao resgate da
consciéncia desses docentes para o seu papel no contexto escolar e também em outras esferas.

Novoa (2009), ao discorrer sobre a formacgéo docente, lembra que os professores devem ser
formados para um trabalho de autorreflexdo e de autoanélise, no intuito de formar professores
plenos, cientes de que as responsabilidades da profissdo por eles escolhida ndo se restringem a
tecnicidade ou a cientificidade do trabalho docente.

O autor tambem alerta para a necessidade de reestruturacdo da formacdo docente, criando
uma nova proposta que contemple a importancia de aliar o conhecimento pessoal
(autoconhecimento) aos saberes profissionais, assim reiterando que o sentido de uma profissdo nao
se limita a uma matriz técnica ou cientifica.

O autor afirma ainda que a formagdo docente deve contribuir para “criar nos futuros
professores, habitos de reflexdo e de auto-reflexdo que sdo essenciais numa profissao que ndo se
esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se define, inevitavelmente, a partir de
referéncias pessoais” (NOVOA, 2009, p.30).

A formacéo inicial do professor, conforme No6voa (2009), deve valorizar o trabalho em
equipe e o exercicio coletivo da profissdo, reafirmando a necessidade e a importancia dos projetos
educativos na escola. Para o autor, a competéncia coletiva ¢ mais que a somatoria das
competéncias individuais. Defende também um tecido profissional enriquecido, com necessidade
de integrar, a cultura docente, um conjunto de atitudes coletivas de producdo e regulacdo do
trabalho.

16 Pimenta (2002) considera que esse conceito traria uma dimensao politica-epistemoldgica, transformando o estatuto
da profissionalidade docente, melhorando as condi¢Bes escolares e trabalhistas. Também comenta sobre a
vulgarizac¢do do termo “professor reflexivo”, sendo muitas vezes descontextualizada, sem uma analise critica.
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Para o autor, a formagdo de professores centra-se em dois aspectos. O primeiro é o
conceito de escola como espaco de formacgdo dos professores e analise partilhada das préticas, de
reflexdo sobre o trabalho docente. O objetivo é transformar a experiéncia coletiva, a vivéncia
cotidiana dos docentes, em conhecimento profissional, dirigindo-o a formacgéo de professores e ao
desenvolvimento de projetos educativos nas escolas.

No segundo aspecto, a ideia de docéncia como algo coletivo, ndo s6 na esfera do
conhecimento, porém também da ética. “Hoje, num tempo tdo carregado de referéncias ao trabalho
cooperativo dos professores, é surpreendente a fragilidade dos movimentos pedagdgicos que, ao
longo do século XX, desempenharam um papel central na inovagdo educacional” (NOVOA, 2009,
p. 32).

Para o autor, é premente reforcar as comunidades da pratica, sendo esse um espaco
construido por grupos de educadores comprometidos com um projeto de transformacéo, um local
onde sejam discutidas propostas para o ensino e a aprendizagem, elaborando conceitos comuns, de
forma conjunta, para os desafios da formacgéo docente.

Novoa (2009), ao se referir a formacao inicial docente, reforca a reflexdo coletiva com
fator primordial, validando sua importancia e sentido para o desenvolvimento profissional dos
professores. Para ele, esse objetivo somente serd atingido por meio de programas coerentes de
formacao docente. “Sem isso, continuaremos repetir intengdes que dificilmente terdo uma
traducdo concreta na vida dos professores e das escolas” (NOVOA, 2009, p.32).

Ainda para o autor, a formacdo de professores deve ser construida no decorrer da vida
profissional, por meio de um compilado de atributos cientificos, pedagogicos e técnicos, cujo
cerne sdo os proprios professores, de preferéncia 0s mais reconhecidos e experientes na docéncia.

Os programas de formacdo devem se inspirar, conforme Novoa (2009), na praxis docente,
na cultura profissional, nas dimensdes pessoais e nas logicas coletivas.

Pimenta (2002) também reforca, assim como NoOvoa (2009), a importancia do trabalho
coletivo e evidencia a relevancia de discutir aspectos que favorecam a autonomia dos professores e
das escolas, as condicdes de trabalho, de carreira, de salario, de profissionalizacdo de professores,
a identidade epistemoldgica, entre outras. Sdo questbes que emergem da formacdo inicial do
educador e se estendem durante os cursos de formacao continua.

A formacdo continua na escola, para Pimenta (2002), ganhou forga, pois se “explicitam as

demandas da pratica, as necessidades dos professores para fazerem frente aos conflitos e dilemas
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de sua atividade de ensinar. Portanto, a formacdo continua ndo se reduz a treinamento ou
capacitagdo” (PIMENTA, 2002, p.21-22).

A autora critica 0 modelo de formacdo inicial e, principalmente, os estagios que a
integram. Verificamos essa mesma insatisfacdo expressa por Leite (2008), ao citar Ghedin (2005);
Pimenta e Lima (2004), ressaltando que o estagio atualmente desenvolvido nos cursos de
formagdo inicial dos professores tem se caracterizado fundamentalmente por uma cultura
tecnicista, baseado predominantemente no carater informativo.

Pimenta (2002, p.22) refor¢a dizendo que “a partir da valorizagdo da pesquisa e da pratica
no processo de formagdo de professores, propde-se que esta se configure como um projeto de
formacdo inicial e continua, articulado entre as instancias formadoras (universidade e escolas)”.

Leite (2008) concorda com os autores acima quando consideram a mudanca curricular dos
programas de formacéo inicial e a alteracdo nos estagios docentes fundamentais para alinhar teoria
e pratica, e afirma “como base para a formagao de futuros professores, ndo é suficiente. Nao da
conta da complexidade do conhecimento que o professor precisa dominar para responder as
necessidades da sociedade contemporanea” (LEITE, 2008, p.34).

O autor ainda alerta que a racionalidade técnica, enquanto paradigma para 0s programas de
formacdo inicial, desconsidera a dimensdo politica inerente a esfera de atuacdo do professor e,
assim sendo, empobrece 0s processos de formacdo de professores, desprovendo-os de uma
perspectiva critica-reflexiva, necessaria a uma educacdo emancipatoria.

Queiroz (2012) também considera a formacdo inicial docente fator primordial para a
educacdo se constituir de maneira emancipatéria e transformadora, requerendo professores

preparados para conduzi-la. Mais do que isso:

[...] impde que se tome a formagéao de professores como questdo e a posicione no topo da
pauta do que deve ser enfrentado com urgéncia. Para isso, deve-se levar em conta o que
as pesquisas sobre o tema da formagdo docente tém demonstrado quanto as tendéncias
observadas nas préaticas formativas e as necessidades ainda nao atendidas. (QUEIROZ,
2012, p.02).

Para a autora, a formacdo inicial reveste-se de extrema importancia e, nesse sentido,
analisou diversos estudos (os quais ndo foram por ela citados) e pontuou duas constatacOes
contraditdrias: “importancia do professor como agente de formacdo dos sujeitos tem sido exaltada;

por outro, a sua formacao tem estado sob suspeita, desacreditada e considerada deficiente, fragil”
(QUEIROZ, 2012, p.02).
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Para ela, a formacdo do professor constitui uma preocupacao de maxima prioridade, pois a
figura desse profissional é a chave para todas as transformagfes desejaveis, uma vez que é o
protagonista do projeto de constru¢do de uma nova sociedade. Lembra, porém, que o professor
ndo é o Unico nesse processo. Ha outros atores corresponsaveis que precisam dele participar, o que
remete a outra contradi¢do: “se o discurso realga a importancia do professor, negam-na as praticas
politicas de formagao e valorizagdo docente” (QUEIROZ, 2012, p.02).

Podemos relacionar a citacdo acima aos conceitos de Névoa (1999), abordados no subitem
anterior, quando se refere ao excesso de discursos e a ineficiéncia pratica, gerando um
descompasso entre o proposto e o de fato realizado.

Talvez essa situagdo persista, conforme Leite (2008), em virtude da racionalidade técnica
sob a qual séo pautados os cursos de formacgédo de professores, expressando o conformismo e a
manutencdo de habitos, ideias, valores, comportamentos pessoais e sociais estaticos. Essa
realidade decorre da auséncia de reflexdo e criticidade na formacdo docente, corroborando as
ideias de Garcia (1997), quando se refere as crencas que tangenciam a formacao inicial de
professores.

Em linhas gerais, esse subitem discorreu sobre os conceitos de Fusari (1997); Garcia
(1997); Pimenta (2002); Leite (2008); Ndovoa (2009); Imbernén (2011) enquanto ideias-chaves,
por evidenciarem a relevancia da formacéo inicial docente. Suas principais contribuicdes acerca da
formacdo inicial foram:

1. “Entendemos, por formacdo inicial do educador, a trajetdria que ele percorre do momento em
que inicia a escolaridade (na educacéo infantil) até sua conclusdo, que pode ocorrer no ensino
médio ou no ensino superior” (FUSARI, 1997, p.157).

2. A formacéo inicial deve fornecer ao docente uma efetiva profissionalizacdo para atuar em
qualquer contexto social.

3. O principal problema da formacao inicial é o distanciamento entre o curriculo norteador de sua
formacdo e os desafios vivenciados na pratica docente escolar.

4. A formacao inicial, como inicio da socializacdo profissional, dos principios e regras praticas,
deve distanciar-se da visdo de um profissional assistencial e voluntarista que seja técnico-
continuista, acritico e mero reprodutor de contetdos.

5. A formagdo inicial deve transmitir aos futuros profissionais fundamentagdo sélida nas esferas

cientifica, cultural, contextual, psicopedagdgica e pessoal, capacitando-os para o exercicio da
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profissdo. Os professores necessitam ser capacitados para uma atuacdo critica e reflexiva a
respeito de suas préaticas pedagdgicas e redimensiond-las ao contexto e a necessidade do
espaco de trabalho, com rigor ético- profissional, na tentativa de evitar o paradoxo de ensinar a
ndo ensinar.

A formagcdo inicial deve oferecer ao futuro profissional conhecimentos validos, promotores de
autonomia que os conduza a uma formacgdo permanente, de modo a contemplar as mudancas
reproduzidas diariamente no &mbito da educagéo.

A formacdo inicial deve possibilitar ao futuro docente condicBes para criar estratégias e
métodos de intervencdo, cooperacdo, analise, reflexdo, a fim de torna-lo um profissional
rigoroso e investigativo.

O curriculo dos centros de formacéo inicial deve promover experiéncias interdisciplinares que
permitam aos futuros docentes integrar os conhecimentos e os procedimentos das disciplinas
que cursam.

A formacdo inicial deve realizar uma transformacdo nas praticas dos professores que
ministrardo aulas aos futuros docentes, pois 0s mesmos implementam, em suas praticas de
ensino, certa forma de “curriculo oculto” da metodologia da educagdo. Portanto, além do
curriculo dos centros de formacdo inicial carecer de reformulacdo, os docentes que 0 seguem
também precisam rever suas praticas, no intuito de ndo perpetuarem modelos ultrapassados.

A formacado inicial deve promover a construcdo de um profissional critico-reflexivo, apto para
atuar nas distintas instancias educativas, favorecendo aprendizagens praticas por meio de

estagios.

Neste momento, passo a abordar outro polo do mesmo processo, fundamentando-me nos

autores Fusari (1997) e Imbernén (2009) e (2011).

1.3.2 Formacdo continua/permanente com vistas a formacéo em servicgo

A formacao continua constitui outra etapa da formagao profissional do educador. “Ela ¢ o

espaco e tempo de formagdo profissional no local de trabalho e a partir dele” (FUSARI, 1997,
p.159).
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Segundo o autor, a formagéo inicial norteia-se pelos saberes oriundos da experiéncia dos
futuros docentes e por aqueles previstos na grade curricular. Na formacéo continua, o eixo reside
na reflexdo critica da pratica docente, tornando o proprio profissional apto para repensar 0s
saberes advindos do cotidiano.

A formacao inicial tem como principio a sistematizacdo. J& a continua:

Néo se articula claramente com a tradicdo e a histéria que tem a formacéo inicial do
educador, mesmo porque durante séculos esta sempre foi considerada suficiente para
preparar o individuo para toda a vida profissional. O avanco do conhecimento nas Ultimas
décadas e o seu inter-relacionamento com o desempenho profissional trouxeram a tona a
necessidade de atualizacdo e aperfeicoamento dos que atuam na educacdo. A formacéo
continua, exatamente ao contrério da inicial, é infinita enquanto possibilidade de
crescimento pessoal-profissional do educador. (FUSARI, 1997, p.159).

Portanto, a formacdo continua pressupde, de acordo com o autor, um curriculo em
construcéo, flexivel e coerente com as necessidades de constante e permanente aperfeicoamento
do professor. Para Imbernén (2009), a formacdo continua recebe outra denominagdo: formacao
permanente’’ ou capacitagdo.

A formacdo permanente é considerada fundamental para o éxito das reformas educativas.
Porém, “h& muita formacgao e poucas mudancgas. Talvez seja porque ainda predominem politicas e
formadores que praticam com afinco e entusiasmo uma formacao transmissora e uniforme, com
predominio de uma teoria descontextualizada.” (IMBERNON, 2009, p.34).

Assim como Fusari (1997), Imbernén®® (2011) explicita que nessa etapa da formacio
continua, o professor, no exercicio de sua pratica educativa, fundamenta-se na analise, na reflexdo
e nas intervencgdes sobre as situacdes cotidianas de aprendizagem.

Os objetivos da formacdo continua, conforme Fusari (1997), tendem a uma logica que

emerge da pratica docente, com um carater mais imediatista. Ja os objetivos da formacéo inicial

7 para Imbernén (2009), formagdo permanente é a que se desenvolve apds a inicial. Nela incidem vérias questées,
como o contexto politico e social; situacdo trabalhista; carreira docente; instituicbes educacionais; instituicbes de
ensino; entre outras. A formacdo permanente, para o autor, baseia-se hum ambiente de colaboracdo, tendo uma
organizacdo escolar minimamente estavel, sendo capaz de apoiar a formagao, pois toda a diversidade do contexto
escolar exige uma contextualizac&o.

'8 Imbernén (2011) alerta para o fato da formag#o continua estar condicionada & préxis da leitura, pois somente com o
conhecimento divulgado em livros, artigos, periddicos, revistas, os docentes conseguem se renovar, refletindo sobre
na/para realidade. Contudo, notamos um distanciamento dessa pratica, uma vez que “os professores, que tém como
nobre oficio o ato de ensinar, nio leem, niio o suficiente quanto deveriam.” (IMBERNON, 2009, p.13). Outro autor
que explicita a necessidade da leitura para o profissional é Perissé (2009), para quem o ato de ler tem o poder de
transformar, despertando consciéncia e sentido para a vida. Ainda complementa que a leitura ndo é uma fuga da
realidade, mas para a realidade. Para consultar a obra do autor verificar a bibliografia.
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caminham segundo uma logica linear e sistemética. Esse autor ainda menciona varios avangos na
formacdo continua docente, embora ela ainda ndo tenha alcangado o devido grau de importancia.
Acrescenta que essa esfera da formacdo de professores contempla a analise da préatica para
promover propostas e a¢des que desenvolvam profissionalmente os educadores.

Para Fusari (1997), a linha ténue entre formacéo inicial e continua reside:

[...] nas diferentes fases de desenvolvimento pessoal-profissional: inicial (educadores
principiantes), e a fase da maturidade e da consolidacdo de sua carreira. Em todas, o fio
condutor do trabalho de formacgdo continua é a pratica (a praxis, a experiéncia)
profissional, em permanente processo de transformagéo. (FUSARI, 1997, p.160).

Para o autor, a formagdo continua encontra-se diretamente relacionada a praxis docente.
Porto (2000) comunga do mesmo pensamento e ainda ressalta que a formacdo continua ocupa um
lugar de destaque, em ascensdo, no processo qualitativo de praticas formativas e pedagdgicas,
sendo caracterizada pela incessante busca e renovacdo do saber-fazer educativo.

Porto (2000) assinala que a formacao continuada™ de professores “e praticas pedagogicas
ndo podem ser pensadas de forma dissociada: torna-se necessario questionar, avaliar, ressignificar
a relacao formagao/ pratica” (PORTO, 2000, p.12).

Percebe-se que a formacdo continua interliga-se a praxis e, a partir dela, os docentes
deverdo ser reflexivos e criticos para reestrutura-la sempre que necessario. Nesse sentido, a autora
menciona duas distintas tendéncias sobre formagdo. Como ja pontuado, a formacéo inicial e a
continua estdo extremamente ligadas e seria impossivel abordar apenas uma delas. Assim, para
ela, a primeira tendéncia ¢ classificada como estruturante, ‘“formagdo tradicional,
comportamentalista, tecnicista, define previamente programas/procedimentos/recursos a partir de
uma logica de racionalidade cientifica e técnica” (PORTO, 2000, p.13).

A segunda tendéncia, interativo-construtivista, classifica-se, segundo a autora, como
“dialética, reflexiva, critica, investigativa, organiza-Se a partir dos contextos educativos e das
necessidades dos sujeitos a quem se destina” (PORTO, 2000, p.13). Entende-se que faz uma
comparacdo entre as tendéncias que se destacam e a estrutura que permeia a formacao inicial e a

continua.

19 Para Fusari (1997), trata-se de um continuum “no qual a formacio continua é referéncia para a inicial e esta para
aquela e ambas envolvem a prética profissional dos educadores” (FUSARI, 1997, p.161). As formagdes se entrelagam
e ndo ha um momento de inércia, tal como no termo continuada. Portanto, o conceito de continua/continuum torna-se
mais pertinente para elaboracdo da presente pesquisa.
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E pertinente elucidar o significado da palavra formagdo. Porto (2000) cita 0 Dicionario
Caldas Aulete (1985), o qual menciona se tratar de acdo e feito de formar, ideias que mantém
relagdo com um estado de incompletude. Para essa autora, o conceito de formagédo de professores
subentende a ideia de inconclusdo do homem, “identifica-se a formagdo com percurso, processo-
trajetoria de vida pessoal e profissional, que implica opg¢des, remete a necessidade de construgdo
de patamares cada vez mais avancados de saber ser, saber-fazer, fazendo-se” (PORTO, 2000,
p.13).

Para a autora, assim como para Névoa (2009), é possivel relacionar a formacao pessoal a
profissional, pois os autores compreendem que ambas ocorrem de maneira indissociavel da
experiéncia de vida. “A formagdo do professor € processo que nao se finaliza com a formagao
inicial; ao contrario, impde-se, como indispensavel, a formagdo continuada” (PORTO, 2000,
P.14).

Imbernon (2011) enfatiza ser nessa etapa da formacdo permanente — ou como gosto de
pensar: continua — que o conhecimento profissional da pratica se apoia em analise gerada por
constante reflexdo e intervencao sobre situacdes de ensino e aprendizagem, respeitando o contexto
educacional no qual o docente se insere.

O autor reafirma a ideia de que ha contextos educacionais unicos e, portanto, o

conhecimento profissional somente se converte em outro se experienciado por meio da prética:

[...] nesse conhecimento profissional interagem multiplos indicadores: a cultura individual
e das instituicBes educativas, a comunicacdo entre os professores e o pessoal ndo docente,
a formacdo inicial recebida, a complexidade das interacdes da realidade, os estilos de
direcdo escolar que se estabelecem em cada contexto, as relagdes e a compreensdo por
parte da comunidade escolar, as relagcbes e os sistemas de apoio da comunidade
profissional etc. IMBERNON, 2011, p.70-71).

E nesse cenério da profissdo docente que se aplicam as regras da pratica e o contexto. Esse
espaco, segundo o autor, € complexo e dele emergem situa¢fes ndo solucionadas apenas por meio
de técnicas pedagdgicas, o que obriga o profissional a recorrer ao seu conhecimento imaginario,
intuitivo e formal, “em situagdes Unicas e irrepetivel” (IMBERNON, 2011,p.71).

Para o autor, a formagcdo permanente deveria contemplar essa complexidade social e
educativa da educacgéo e transcender o ponto de vista individual da profissdo, tornando-se mais
coletiva, visto que ha uma auséncia perceptivel, pois “o professor se converte em instrumento

mecénico e isolado de aplicacdo e reprodugdo, com algumas competéncias limitadas a aplicacéo



64

técnica em sala de aula” (IMBERNON, 2011, p.71). Pode-se, com essa citacdo, retomar o
pensamento de Pimenta (2002) quando afirma que a racionalidade técnica impossibilita formar
profissionais capazes de agir em situagdes singulares.

Pimenta (2002) ressalta a necessidade de um profissional reflexivo para atuar nas reformas
educacionais e Imbernén (2011), ao se referir ao conhecimento profissional coletivo, assinala a
importancia do docente desenvolver “instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas coletivas sobre a propria pratica docente, e cuja meta principal ndo é outra além de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a educacdo e a realidade social de forma
comunitaria” (IMBERNON, 2011, p.72).

Imbernén (2011) relembra que a formagdo permanente ndo deve ser entendida s6 como
atualizacdo cientifica, pedagogica e cultural, mas como uma descoberta da teoria para organiza-la,
fundamenta-la, revisa-la e combaté-la, se for o caso. Trata-se “de remover o sentido pedagdgico
comum e recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e 0s esquemas tedricos que 0S
sustentam” (IMBERNON, 2011, p.72).

Porto (2000) remete a formagao docente e ao que lhe compete: o fazer docente “entendido
como uma atividade alheia a experiéncia e ao conhecimento do professor, cede lugar ao saber
fazer reflexivo, entendido como autoformacdo, percurso no qual ocorre a indissociabilidade
teoria/pratica” (PORTO, 2000, p.14). Diante desse profissional reflexivo, novos conhecimentos e
diferentes praticas-reflexivas, inovadoras e autbnomas, sdo construidos.

Até entdo, os autores mencionados referem-se a formagdo continua pressupondo que o
professor seja um protagonista reflexivo diante de sua pratica docente. Pressupdem, também, que
seja um profissional coletivo, com vistas a transformar a tecnicidade docente inerente aos cursos
de formacao inicial.

Ao trabalhar o conceito, Fusari (1997) refor¢a a ideia de que a “formacdo continua ¢
referéncia para a inicial e esta para aquela e ambas envolvem a pratica profissional dos
educadores” (FUSARI, 1997, p.161). Correlaciona a formacéo inicial & formacdo continua e a
coexisténcia de praticas docentes interligadas.

A prética profissional propicia ao educador os saberes necessarios ao bom desempenho,
conforme Fusari (1997). Ao mencionar a questdo dos saberes docentes como referéncia importante
ao desenvolvimento desse profissional em servico, refere-se a necessidade de uma analise a luz de

Pimenta (2002), particularmente quando a autora aborda a possibilidade da formagdo continua do
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docente se tornar uma grande mercadoria, visto que, para conquistar espaco no mercado de

trabalho:

[...] e sobreviver, o trabalhador desempregado necessita buscar, por sua conta,
requalificacbes. E ai pode-se compreender a imensa valorizacdo hoje conferida aos
programas de formacéo continua transformando a educagdo em um grande mercado. No
que se refere aos professores, por exemplo, nos anos de 1980 na América Latina, seus ja
baixos salarios foram corroidos por uma inflagdo galopante, levando-os ao multiemprego
ou abandono da profissdo. A consequéncia foi um aumento de professores néo
diplomados, leigos, com precéria estabilidade e em precarias condicSes para ensinar.
(PIMENTA, 2002, p.39).

Nota-se, conforme a autora, que a formacdo continua tem adquirido crescente valor
mercadologico, assim como tem expandido a desvalorizacdo profissional docente. Contudo, na
tentativa de valorizar o trabalho desenvolvido pelos professores e se contrapor ao excesso de
discursos dos especialistas, os centros de formagdo continua comecaram a trabalhar os
conhecimentos, atitudes e habilidades dos professores, levando em consideracdo 0s seus proprios
saberes construidos, os quais mediam sua formacao inicial e continua.

Conforme Pimenta (1996), os saberes da docéncia sdo ‘“aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica,
mediatizada pela de outrem — seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros
educadores” (PIMENTA, 1996, p.77).

Para a autora, esses saberes somam-se aos conhecimentos pedagogicos, fazendo-se
necessarios, assim como os conhecimentos didaticos e os especificos. Complementa que todos os
saberes que circundam o professor (saberes da experiéncia, cientificos e pedagdgicos), ja foram
destaque em algum momento, porém “os saberes que, parece, menos ganharam destaque na
historia da formagao de professores foram os da experiéncia” (PIMENTA, 1996, p.81).

Ao discorrer sobre a formacdo inicial docente, a autora ainda menciona que deve ser

articulada a realidade das escolas e a formacéo continua. Assim:

Considerar a préatica social como ponto de partida e como ponto de chegada possibilitara
uma re-significacdo dos saberes na formagdo de professores. As consequéncias para a
formagao dos professores sdo que a formagao inicial s6 pode se dar a partir da aquisi¢do
da experiéncia dos formados (ou seja, tomar a pratica existente como referéncia para a
formagdo) e refletir-se nela. O futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer
sendo a partir do seu proprio fazer. (PIMENTA, 1996, p.81-82).
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Para a autora, as praticas docentes contém elementos de extrema importancia, tais como a
“problematiza¢do, a intencionalidade para encontrar solu¢des, a experimentacdo metodologica, o
enfrentamento de situacdes de ensino complexas, as tentativas mais radicais, mais ricas e mais
sugestivas de uma didatica inovadora, que ainda ndo estd configurada teoricamente” (PIMENTA,
1996, p.83). Afirma ainda que os saberes pedagdgicos podem favorecer a pratica quando
articulados de maneira pertinente aos problemas nela observados, tornando os docentes
pesquisadores de sua propria atividade docente, “ou seja, trabalhando a pesquisa como principio
formativo na docéncia” (PIMENTA, 1996, p.84).

Portanto, para Pimenta (1996), trata-se de refletir na acdo, sobre a acéo e sobre a reflexdo
na acdo, opondo-se a racionalidade técnica:

[...] que marcou o trabalho e a formacdo de professores, entende-o como intelectual em
processo continuo de formacdo. Enquanto tal, pensar sua formacédo significa pensa-la
como um continuum de formacéo inicial e continua. Entende, também, que a formacao é,
na verdade, auto-formacéo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas
que os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA, 1996, p.84).

Segundo Fusari (1997), os saberes da docéncia (experiéncia, pedagdgicos e do
conhecimento) “se configuram como possibilidade de formagdo do professor enquanto continuum”
(FUSARI, 1997, p.163). Para o autor, a formacédo inicial estad diretamente atrelada a formacéo
continua, a qual, por sua vez, também a influencia. Portanto, a pratica profissional desenvolvida
pelo docente encontra-se atrelada aos saberes da docéncia, e todas essas esferas se inter-
relacionam e coexistem.

Porto (2000) reafirma que a formacdo continuada e a pratica pedagdgica sdo atividades
convergentes, intercomunicativas, que interrogam o cotidiano dos professores e das escolas, na
tentativa de intervir e transformar, em um processo permanente e renovador de autoformacéo.

Para a autora, a formacdo continuada e a pratica pedagdgica contrapdem-se a
racionaliza¢do técnica, “atividade instrumental que busca a solucdo de problemas mediante a
aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas — é inadequada e insuficiente ao desempenho
educativo” (PORTO, 2000, p.19). Considera a formagdo continuada (ou inicial) e a prética

pedagogica como atividades reflexivas que, somente em algumas situagdes, aceitam determinadas
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aplicagdes concretas de cunho técnico, “quase sempre aquelas que apresentam menor relevancia
educativa e maior grau de definicdo” (PORTO, 2000, p.19).
Segundo essa autora, uma nova situacdo pedagogica implica:

[...] que o professor investigue, compare, decida-reflexdo-na—agdo— construindo seu
prdprio conhecimento profissional, avancando para além do conhecimento posto a
disposicdo pela racionalidade técnica. A prética, portanto, assume lugar central nessa
perspectiva, permitindo o desenvolvimento das capacidades e competéncias da profisséo,
ndo dependentes da assimilagdo do conhecimento académico, mas decorrentes da
dialética estabelecida com a situagdo real no exercicio da profissdo, promotora da
autoformacéo do professor. Desse modo, a pratica transforma-se em fonte de investigagdo
e de experimentacdo, a0 mesmo tempo em que a teorizacdo da pratica adquire
legitimidade. (PORTO, 2000, p.21).

Até este momento, em sintese, 0s autores abordaram a problematica da racionalizacéo
técnica na formacdo continua e inicial dos professores, evidenciando que o0s saberes da
experiéncia-saberes pedagogicos inserem-se no continuum da formacdo docente, promovendo a
valorizagdo das praticas dos professores como um viés do conhecimento teorico.

Para Imberndn (2011), a formacao permanente caracteriza-se por aprender continuamente
e de forma colaborativa, participativa, em conjunto com outros colegas de profissdo ou membros
da comunidade. Significa aprender em um ambiente formativo de colaboracdo e de interacédo
social, compartilhando praticas, problemas, dificuldades e sucessos. O autor também aborda a
questdo da formacdo permanente como algo que pressupde um processo de reflexdo, individual e
coletiva, em busca de resolver situa¢des problematicas da pratica, “ou seja, partir da pratica do
professor, realizar um processo de pratica tedrica” (IMBERNON, 2011, p.73).

Segundo ele, a formagdo permanente so ira se modificar por meio de processos nos quais

se observem:

[...] abandono do individualismo e do celularismo na cultura profissional docente.
Predisposi¢do a uma revisdo critica da prdpria prética educativa mediante processos de
reflexdo e analise critica. Modalidades de formagdo adequadas ao que o professor tem
como finalidade formativa. Busca do significado das ac¢fes educativas, que devem ser
compartilhadas com outras equipes docentes tendo em conta o contexto em que se forma.
Formacgdo como processo de definicdo de principios e de elaboragdo de um projeto
educativo conjunto que preveja o uso de atividades educativas mais adequadas & mudanca
na educacdo. Formacdo no lugar de trabalho, na prépria instituicdo educacional.
(IMBERNON, 2011, p.73-74).
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Suas consideracbes enfatizam a necessidade de uma revisdo critica dos conteudos
referentes aos processos de formacdo permanente do docente, na intengdo de gerar conhecimentos
profissionais ativos e ndo passivos, a partir de suas proprias praticas cotidianas. Assinala ainda que
a formacdo permanente ndo deve somente oferecer conhecimentos cientificos, “mas
principalmente processos relativos a metodologias de participacdo, projetos, observacdo e
diagndstico dos processos, estratégias contextualizadas, comunicacao, tomada de decisdes, analise
da interagdo humana” (IMBERNON, 2011, p.74). Essas sdo caracteristicas necessarias para
promogcé&o de conhecimento profissional ativo.

Com base nessa perspectiva, Imberndn (2011) explicita que a docéncia incorpora “um
conhecimento profissional que permite criar processos proprios, autbnomos, de intervencdo, em
vez de buscar uma instrumentagio ja elaborada” (IMBERNON, 2011, p.74). Refere  ainda
necessidade de que a formacéo permanente ocorra no proprio espaco de trabalho onde o docente
atua. Fusari (1997) ja havia alertado para essa necessidade como caracteristica fundamental, mas
ndo a principal - a escola como l6cus para o desenvolvimento da formagéo continua docente.

O autor ainda evidenciou que, durante anos, a formacdo continua docente priorizou a
retirada dos educadores de seu local de trabalho, principalmente da escola. Contudo, no inicio do
novo século, “houve uma forte tendéncia em valorizar a escola como o locus da formacao
continua” (FUSARI, 1997, p.166).

Menciona também o desenvolvimento de interessantes experiéncias no Brasil,
particularmente na cidade de S&o Paulo, envolvendo a¢es de formacdo continua, tendo a escola
como principal local para desenvolvé-las, sob coordenacdo de diretores ou coordenadores
pedagdgicos, entre outros.

A andlise do autor sobre algumas dessas experiéncias evidenciou que:

[...] a fim de a formac&o continua de educadores de criangas, adolescentes e de jovens e
adultos (em cursos supletivos) ocorrer na escola basica, € preciso que sejam mantidas
algumas condi¢Bes existentes e outras, ampliadas. A estrutura da carreira, a forma de
contrato, a jornada de trabalho, a estrutura e gestdo escolar podem facilitar ou dificultar a
implantagdo e/ou implementacdo de projetos de formagdo continua. (FUSARI, 1997,
p.167).

Para o autor, assim como no ensino superior, nas universidades publicas e em algumas
privadas, a contratacdo dos docentes baseia-se no tripé “ensino, pesquisa e extensdo a

comunidade”, o que valoriza 0 docente. Assim:
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[...] os professores da educacdo basica deveriam ser contratados para uma jornada de
trabalho na qual teriam de atuar na docéncia (aulas), em atividades pedagégico-
administrativas (reunides, conselhos de classes, horas-atividade pedagogicas) e em
atividades de formacdo continua em servico na prépria escola (no coletivo) e fora dela.
(FUSARI, 1997, p.167).

Nesse sentido, a escola teria, conforme o autor, um diagndstico de suas reais necessidades,
dos seus diversos e distintos projetos em andamento, compilando um programa de formagéo
continua “acompanhado e financiado pela Secretaria de Educacdao. Muitos dos projetos poderiam
ser desenvolvidos em parceria com universidades, sindicatos e demais instituigdes”
(FUSARI,1997,p.167).

Para Imbernon (2011), a formacéo centrada na escola surgiu como modelo:

[...] institucionalizado no Reino Unido em meados de 1970, por meio do Advisory
Council for the Suplly and Training of Teachers (ACSTT), que, independentemente de
suas origens, nasceu no seio de algumas recomendacOes politicas relacionadas a
distribuicdo dos escassos recursos educativos para a formacdo permanente dos
professores (IMBERNON apud ELLIOTT, 1990, p.84).

Ao se referir a formacéo centrada na escola, o autor entende que a instituicdo educacional
tenha se transformado, prioritariamente, no espaco de formacéo central, distanciando-se de outras
acoes formativas. “A formagao centrada na escola ¢ mais que uma simples mudanca de lugar de
formacdo” (IMBERNON, 2011, p.85).

Ainda segundo esse autor, a formacdo centrada na escola ndo abrange apenas um conjunto
de técnicas e procedimentos. Agregam-se a ela uma carga ideoldgica, valores, atitudes e crencas
trazidas pelos docentes durante sua pratica. “Nao ¢, portanto, uma simples transferéncia fisica,
nem tampouco um novo agrupamento de professores para forma-los, e sim um novo enfoque para
redefinir conteudos, as estratégias, os protagonistas e os propositos da formagio” (IMBERNON,
2011, p.85).

Fusari (1997) apresentou uma proposta interessante para ser implementada na propria
escola: um projeto coletivo de formacdo continua, envolvendo todos os participantes. Nessa
perspectiva, o projeto, desenvolvido durante o ano letivo, reunia todos os participantes da escola
para repensar sua estrutura. Assim, participavam das dindmicas as pessoas ligadas a direcdo,
administracdo, corpo técnico, professores, especialistas, alunos e comunidade.

O autor relata que esse projeto vigorou durante cinco anos no estado de Séo Paulo, de 1982

a 1986, porém foi extinto. Denominado Cenafor/ MEC, foi financiado pelo Banco Mundial e
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apoiado pelo MEC. Fusari (1997) relembra que as escolas suspendiam as aulas durante uma
semana e toda a equipe participava, em periodo integral, das atividades de formagdo continua. Os
bons resultados desse projeto evidenciaram, conforme o autor, o processo de formacdo continua
centrado na escola, apoiado na acdo — reflexdo - acdo. Ele também assinala que o Cenafor ajudou a
reduzir a gestdo autoritéaria, desenvolvendo efetivo trabalho participativo entre os docentes e o
corpo administrativo.

Para Fusari (1997), projetos com essa caracteristica poderiam originar Vvarios outros
subprojetos e incentivar a participacdo de toda a comunidade escolar, “constituindo um rico
processo de formagdo continua” (FUSARI, 1997, p.168).

Canéario (1995) também considera a escola o espaco ideal para formacgdo (inicial ou
continua), desenvolvendo as potencialidades formativas das unidades escolares. Para ele, é
fundamental adotar uma estratégia formativa centrada no ambiente escolar. Em suas palavras, tal

formacéo é:

[...] entdo encarada como um processo individual e colectivo, em contexto, de
transformacdo de representacOes, de valores e de comportamentos, por parte dos
professores que colectivamente aprendem, produzindo novas formas de accdo individual e
colectiva. (CANARIO, 1995, p.07).

Para o autor, gerar mudancas na organizacdo escolar, implica, ndo s6 mudar a acéo
individual, mas o modo como se pensa sobre a agdo, principalmente a forma pela qual os
conjuntos de acdes individuas se articulam entre si. Trata-se de mudar os processos de interacao
social dos professores dentro da escola, substituindo a cultura individualista por outra, que priorize
a colaboracdo e o trabalho em equipe.

De acordo com Canario (1995), a formacéo das pessoas depende de um trabalho realizado
sobre si mesmas, porém salientando que ninguem se forma sozinho. A valorizacdo da
aprendizagem experiencial destaca a importancia das interelacbes entre seus pares, formal ou
informal, nos processos formativos.“Formagdo centrada na escola ndo significa transferir para o
territorio fisico do estabelecimento de ensino as tradicionais, curtas e avulsas ac¢bes de formacao,
subordinadas ao paradigma doze mesas, doze cadeiras e um formador” (CANARIO, 1995, p.08).

Canéario (1995) também alerta para a importancia das organizac@es escolares que, isoladas,
ndo permitem pontos de referéncias, muito menos comparacdes e avaliacBes sobre o seu

funcionamento. “A criagdo de redes de estabelecimentos de ensino que comunicam entre Si
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(informacBes, experiéncias) facilita a disseminagdo de inovacdes atraves de processos de
reapropria¢io, em que se transferem métodos e ndo produtos” (CANARIO, 1997, p.17).

Essa intersecdo entre varias organizacGes escolares favorece mudangas diante de um
contexto de interacdo reciproca. Para o autor, a importancia atribuida a formacdo continua nas
ultimas decadas traz, de modo velado, a ideia de adaptar os docentes a mudangas em um nivel
central. A formacéo centrada na escola estabelece:

[...] uma ruptura com esta Idgica adaptativa e instrumental, em que as pessoas Sdo0
formadas para agir, dando lugar a uma perspectiva de agir para formar ou de formar-se
agindo. Por isso se torna tdo importante a metodologia de projecto na concep¢do e
planejamento deste tipo de praticas formativas. Neste sentido, o professor deixa de ser
encarado como um técnico que executa decisdes e utiliza os materiais produzidos pela
indUstria do ensino para ser visto como um processador de informacdo que, em contextos
singulares, analisa situacdes, toma decisdes, produz materiais pedagdgicos, reflecte
criticamente sobre as suas praticas reorientando-as. O sentido da formacdo sera entdo
construido, a partir da sua forte finalizagdo relativamente a autonomia e ao exercicio da
responsabilidade. (CANARIO, 1995, p.23).

Canario (1995) enfatiza a necessidade da escola constituir o centro de quaisquer niveis de
formacdo, de modo a formar um professor que atue em contextos singulares, analisando as
situacOes, tomando as mais acertadas decisdes, refletindo criticamente sobre elas na busca por sua
autonomia profissional.

Para Fusari (1997), deve-se atentar para 0s excessos advindos das propostas de formacéo
continua dentro da escola, pois o ideal, segundo ele, € que ocorra de maneira articulada, fora e
dentro do espago escolar. “Por um lado, a pratica da formagdo continua no cotidiano da escola
apresenta muitos pontos positivos, mas, por outro, a saida dos educadores para outros locais
formadores também pode ser bastante enriquecedora” (FUSARI, 1997, p.168).

Conforme o autor, o estranhamento sobre seu préprio local de trabalho, seu
distanciamento, analisando-0 sob outras perspectivas, pode ter efeito relevante na avaliacdo do
docente sobre o seu trabalho e de seus colegas, o que significa que a formacdo continua fora da
escola podera também apresentar vantagens.

Fusari (1997) aborda ainda a participacdo dos educadores em encontros e congressos
regionais, estaduais e nacionais, nos quais se promove formagdo continua distante do ambiente
educacional. Essas situagcdes sdo, para o autor, extremamente fecundas aos professores, pois

conseguem, no distanciamento do trabalho, da familia e da sua cidade, desfrutar de momentos
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riquissimos. “O desenvolvimento pessoal e profissional do educador dever ser considerado sempre
no contexto mais amplo da cultura do pais e do mundo” (FUSARI, 1997, p.169).

Imberndn (2011) preconiza, como um dos pressupostos da formacéo centrada na escola, o
foco no processo acao-reflexdo-acdo, como unidade priméria de mudanca, desenvolvimento e
melhoria. Também reafirma a importancia da escola constituir local transformador de sua prépria
realidade cultural e evidencia a necessidade de novos valores, distantes do individualismo, da
dependéncia e da direcdo externa e mais proximos dos conceitos modernos de colaboracéo,
autonomia e critica colaborativa.

O autor assinala ainda um ponto fundamental da formacao: ser centrada na escola, no
respeito e no reconhecimento do poder e da capacidade dos professores. Para ele, a escola € vista

como nicho ecoldgico para o desenvolvimento e formagdo. Complementa:

O professor € sujeito e ndo objeto de formacdo. Parte da premissa de que o profissional de
educacdo também possui uma epistemologia pratica, possui um conhecimento e um
quadro tedrico construido a partir de sua pratica. Por isso é necessario um modelo de
aprendizagem cujas metas sejam dirigir-se a si mesmo e orientar-se para a capacitacao
para a autonomia e cujas caracteristicas principais sejam: criacdo de atitudes de
valorizacdo e respeito; presenca de um curriculo de formacdo articulado em torno das
necessidades e aspiracfes dos participantes; estabelecimento de relacbes de estimulo e
questionamento mituo. (IMBERNON, 2011, p.86-87).

Imbernon (2011) valoriza as necessidades que emergem da pratica docente e do contexto
escolar, enaltecendo o trabalho do professor, cerne da educacdo. Evidencia sua capacidade de
tomadas de decisdes baseadas na reflexdo sobre a acdo e alerta ser indispensavel a autonomia
docente como elemento promotor da valorizacdo profissional.

Fusari (1997) também se refere a algumas condi¢cdes que objetivam aprimorar projetos de
formacdo continua realizados na escola ou em outros locais, a saber: a valorizacdo dos educadores,
respeitando-0s e ouvindo-0s, para expor suas experiéncias, ideias ou expectativas. A valorizagédo
dos saberes formulados com base nas suas experiéncias de préatica docente, identificando, pelos
projetos, quais teorias utilizam. Posteriormente, devem refletir sobre elas e questionar com base no
refletido, dialogando com seus pares novos fundamentos tedricos que possibilitem gerar
transformagdes no contexto de sua atuacdo. Nesse sentido, a troca de experiéncias revela-se ponto
central na formacdo continua centrada (ou ndo) no espaco de trabalho.

Para o autor, o sucesso da formag&o continua de educadores na educacao bésica, que atuam

nas escolas, reside na gestdo administrativa (gestores e coordenadores pedagogicos), em “encara-
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la como valor e condicdo basicos para o desenvolvimento profissional dos trabalhadores em
educacao” (FUSARI, 1997, p.170).
O autor assinala a importancia de uma estrutura que promova a gestdo democratica como

elemento essencial e possibilite:

[...] a participacdo, o envolvimento dos professores e técnicos. Nesse sentido [...]
oportunidades para que os professores se encontrem, analisem, problematizem, facam
trocas, enfim, reflitam na e sobre a agdo, concretizando, assim, a formagdo continua na
rotina escolar. Dessa forma, ela ndo sera percebida como eventual, esporadica, mas como
algo inerente ao trabalho educativo que a escola realiza. (FUSARI, 1997, p.170).

O incentivo da gestdo administrativa a formagdo continua em servico ou fora dele é
essencial, pois a mesma, na maioria dos casos, € responsavel por propiciar momentos de formacéo
individual ou conjunta, de modo a favorecer a troca de experiéncias e a reconstrucao dos saberes
advindos da prética docente, incentivando-os a refletir com base na agéo.

Imbernon (2011) menciona fatores que prejudicam o bom funcionamento escolar, entre
eles a dindmica celularista, em que os membros da escola assumem posturas e condutas de
trabalho que privilegiam o individualismo e a autonomia excessiva. Destaca também a tendéncia
exagerada a burocratizacdo, priorizando os formalismos e simbolismos nas escolas em detrimento
dos processos que, de fato, merecem atengdo, como o ensino e a aprendizagem.

H4, ainda, falta de valorizacdo docente e de estima do trabalho do professor, aspecto que
também dificulta a formacdo no ambiente escolar, conforme refere Imbernon (2011). Para o autor,
modismos representam outro elemento que circunda este espaco. Eles estdo presentes no curriculo,
em modulos e em avaliagdo continua sem um redimensionamento para o contexto escolar, “que no
fundo ndo supdem uma mudanga radical nas instituicdes” (IMBERNON, 2011, p.89), dificultando
a mudanca e a inovacao.

E, como dltimo elemento, o autor menciona as condicGes de trabalho nas escolas que
interferem na atividade dos docentes, por exemplo, 0 espaco para a realizacdo de aulas; salas de
aula desestruturadas; escassez de material; namero inapropriado de alunos por sala, entre outros.

Imbernén (2011) enfatiza que as escolas precisam promover:

[...] um clima/cultura de colaboracéo que deve centrar-se em criar participacéo, no sentido
de tomar decisbes compartilhadas; de delegar; de formar equipes; de trabalhar com
professores. Com essa formacéo, pretende-se que se “reconstruam” as institui¢des por
fora e por dentro. (IMBERNON, 2011, p.89-90).
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Todavia, para que as escolas consigam promover tais agdes, reitero a necessidade,
assinalada por Fusari (1997), de uma gestdo democratica que enalteca o envolvimento e a
participacdo dos professores, assegurando a formagéo continua centrada na escola ndo como Unica,
mas principal possibilidade formativa docente.

Fusari (1997) destaca a necessidade, por parte dos educadores, de reivindicar melhores
condi¢des de formagdo, inicial ou continua, e de trabalho, “bindmio fundamental para conceber,
elaborar, desenvolver e avaliar um projeto politico- pedagdgico da escola comprometida com a
formacao da cidadania do educando” (FUSARI, 1997, p.170).

Conforme o autor, o aluno sempre seré inserido na sociedade, porém o foco deve residir na
escola e na forma pela qual o curriculo estabelece mediagcdo com o conhecimento. A escola deve
propiciar formagao continua aos docentes, por meio da qual possam desenvolver percepcéo critica
e reflexiva sobre a e para a sociedade, posicionando-se de forma autdnoma frente aos desafios da
profissdo, a fim de que abandonem propostas arcaicas € “ajam coerentemente com suas crengas €
intengdes” (FUSARI, 1997,p.171).

Libdneo e Pimenta (1999) também pontuam elementos que interferem no bom

desenvolvimento escolar, um deles a transformacéo das escolas:

[...] em suas praticas e culturas tradicionais e burocraticas — as quais, por meio da
retencdo e da evasdo, acentuam a exclusdo social — em escolas que eduguem as criancas e
0s jovens, propiciando-lhes um desenvolvimento cultural, cientifico e tecnolégico que
Ihes assegure condicOes para fazerem frente &s exigéncias do mundo contemporéaneo,
exige esfor¢o do coletivo da escola — professores, funciondrios, diretores e pais de alunos
—, dos sindicatos, dos governantes e de outros grupos sociais organizados. (LIBANEO e
PIMENTA, 1999, p.260).

Para os autores, a atividade docente vem se modificando face as transformacGes nas
concepcOes de escola e formas de construcdo dos seus respectivos saberes, 0 que evidencia a
necessidade de se repensar a mediacdo pedagdgica-didatica na préatica escolar. Segundo eles, as

avaliacBes educacionais, como o Saresp?® (1996,1997 e 1998), visam ao investimento na qualidade

% O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (Saresp) é aplicado pela Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo com a finalidade de produzir um diagnostico da situacdo da escolaridade bésica
paulista, visando orientar os gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade
educacional. No Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp), os alunos do 2°, 3°,
50, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio tém seus conhecimentos avaliados por meio de
provas com questdes de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e redagdo. Os
resultados s&o utilizados para orientar as acdes da Pasta e também integram o célculo do indice de Desenvolvimento
da Educagdo do Estado de Sdo Paulo (ldesp). Para maiores informagBes consultar o site:
http://www.educacao.sp.gov.br/saresp.
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da formacdo dos docentes e no aperfeicoamento das condi¢cOes de trabalhos nas escolas, no intuito
de favorecer a construcdo coletiva de projetos pedagdgicos capazes de modificar os resultados
anteriormente mencionados sobre a escolarizacéo.

A escola constitui, portanto, espaco privilegiado de trabalho docente, porém ndo se
modifica sozinha, necessitando do empenho dos participantes nela inseridos e que a permeiam,
especialmente da gestdo escolar e dos professores, inclusive para transformar sua cultura
tradicional e burocrética de modo a promover ascensdo social. Porém, é nesse momento que a
formacdo continua docente assume maior relevancia. Para que seja viavel, é de real importancia
que haja uma reflexdo critica na e sobre a pratica docente, visando atingir, ao final do processo, o
aluno, de forma que venha a atuar na sociedade na qual j& se insere, porem habitando-a de uma
forma reflexiva e critica.

Para Fusari (1997), a formacdo continua, apesar de todas as dificuldades que permeiam a
educacgdo brasileira, tem se sobressaido enquanto proposta, area de conhecimento. “Um indicio
imediato € o espaco que a formacdo continua tem conseguido em congressos e reunides
(nacionais, estaduais e municipais) de educadores. E preciso cautela para que ela ndo decole como
area independente, mas como parte integrante da formagao do educador” (FUSARI, 1997, p.171).

O autor ainda evidencia a importancia de ndo delegar unicamente ao Estado a

responsabilidade pela formacdo continua. Para o autor:

Cada educador € responsavel por seu processo de desenvolvimento pessoal e profissional;
cabe a ele o direcionamento, o discernimento e a decisdo de que caminhos percorrer.N&o
h& politica ou programa de formagéo continua que consiga aperfeicoar um professor que
ndo queira crescer, que ndo perceba o valor do processo individual- coletivo de
aperfeicoamento pessoal-profissional. (FUSARI, 1997, p.171).

Concluo, nesse subitem, com base nos autores centrais Fusari (1997) e Imbernén (2011),
que a formacao continua ou permanente é fundamental para a reconstrucao das praticas. Também
€ necessaria para a construcdo da autonomia e reflexdo da/na préatica dos professores diante de
seus contextos educacionais. Destaco também a importancia da escola como principal, mas ndo
nico, espaco de formacédo continua docente.

Diante do exposto, encerro esse subitem com o pensar do autor Fusari (1997):

[...] é necessério instituir uma jornada de trabalho para educadores em escolas basicas que
preveja tempo e espago para aulas e atividades pedagdgico- administrativas de formacéao
continua e pesquisa. Dizendo de outra maneira, algumas atividades de formacdo em
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servico sdo obrigatérias para os professores, principalmente quando vinculadas ao
desenvolvimento do projeto pedagdgico da escola. (FUSARI, 1997, p.172).

1.4 A reflexdo como instrumento formativo

Nesse subitem, seréo tratados os conceitos sobre a reflexdo como instrumento formativo,
baseando-me em autores como Pimenta (1996), Ghedin (2002) e Perrenoud (2002).

A reflexdo é fundamental para o desenvolvimento da formagdo continua docente no
préprio local de servigo, pois conforme Pimenta (1996) o professor reflexivo contrapde-se a
racionalidade técnica que caracteriza o seu trabalho. Ser professor reflexivo, para ela, ¢ “como um
intelectual em processo continuo de formagao” (PIMENTA, 1996, p.84).

Para a autora, a construcao do professor reflexivo requer concebé-la em um continuum de
formacdo inicial e continua, entendendo que a formagdo consiste, na verdade, em autoformacao,
“uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias
praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” (PIMENTA, 1996, p.84).

E nessa interacdo entre os conhecimentos iniciais da formacdo e aqueles advindos da
pratica docente que o professor vai edificando seus saberes, assim como os reelabora em um
processo coletivo de troca de experiéncias. Desse modo, constitui-se em praticum, ou seja, aquele
que constantemente reflete na e sobre a pratica” (PIMENTA, 1996, p.84).

A autora ainda assinala que o processo de formacao envolve diversos saberes: originarios
de uma pratica reflexiva; de uma teoria especializada; de uma militancia pedagogica, aplicando-os

para:

[...] produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no
sentido de que ndo compde um corpo acabado de conhecimentos, pois 0s problemas da
pratica profissional ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situa¢des
probleméticas que requerem decisGes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores. (PIMENTA, 1996, p.85).

Sdo evidentes a complexidade do contexto educativo e a necessidade de formar
profissionais bem preparados para enfrentar, com autonomia, as dificuldades atualmente presentes
nas escolas. Nesse sentido, a autora reafirma a importancia de se conceber a formacéo inicial e
continua em um projeto Unico, caminhando concomitantemente e convergindo em varios pontos.

Para Pimenta (1996), o processo formativo possui dois polos: o de autoformagdo e

formacdo nas instituicGes escolares onde os docentes atuam. Reafirma também a concepcdo da
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escola como espago de trabalho e de formacdo, de modo que o professor possa repensar sua
pratica, refletir e ser autdbnomo, o que implica, no entanto, a necessidade de uma gestdo
democratica e praticas curriculares participativas “propiciando a constitui¢do de redes de formagao
continua, cujo primeiro nivel ¢ a formagao inicial” (PIMENTA, 1996, p.85-86).

A autora cita dois importantes estudiosos que contribuem significativamente para a
elaboracdo do conceito de professor reflexivo. Com base em Pimenta (1996), os autores Schon
(1990) e Zeichner (1993) ressaltam:

[...] a importancia de preparar professores que assumam uma atitude reflexiva em relagéo
ao seu ensino e as condicdes sociais que o influenciam. A defesa de uma perspectiva dos
professores como praticos reflexivos leva o autor a rejeitar uma viséo das abordagens de
cima para baixo das reformas educativas, nas quais os professores aplicam passivamente
planos desenvolvidos por outros atores sociais, institucionais e/ou politicos. (PIMENTA
apud ZEICHNER, 1996, p.86).

[...] a importancia do triplo movimento sugerido por Schon, da reflexdo na acédo, da
reflexdo sobre a acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na acdo, enquanto constituinte do
professor compreendido como profissional auténomo (relativamente aut6bnomo).
(PIMENTA apud SCHON, 1996, p.85).

Os autores citados por Pimenta (1996) contribuem para sua compreensao a respeito da
tematica do professor reflexivo. Com base nos pensamentos desses estudiosos, a autora entende,
por esse conceito, um projeto humano emancipatério. Afirma que “desenvolver pesquisas nessa
tendéncia implica posi¢des politico-educacionais que apostam nos professores como autores na
pratica social” (PIMENTA, 1996, p.86).

Para a autora, a tendéncia reflexiva na formacédo de professores configura-se como politica
de valorizacdo profissional e pessoal do professor e das instituicdes escolares onde atuam. Reforca
também a ideia das instituicGes escolares promoverem a formacdo continua dos educadores,
porém estabelecendo parceria com outras, com vistas a reflexdo abrangente sobre os varios

contextos, ampliando olhares sobre um mesmo foco. Séo suas as palavras:

[...] trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da globaliza¢io, da
multi-culturalidade, das transformag@es nos mercados produtivos, na formacdo dos
alunos, criangas e jovens também eles em constante processo de transformacéo cultural,
de valores, de interesses e necessidades, requer permanente formacao, entendida como re-
significagdo identitaria dos professores. (PIMENTA, 1996, p.87).

Nessa perspectiva da permanente formacdo e necessidade de um professor reflexivo,

reporto-me a Ghedin (2002) quando assinala que todo ser humano € dotado da capacidade de
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refletir, porém lembra que nem toda reflexdo ocorre de modo semelhante para todas as pessoas.
Complementa que, historicamente, a reflexdo é concretamente situada, interligando-se, portanto, a
contextos sociais, politicos econdmicos ¢ historicos. “Todo ser humano, pelo carater geral de sua
cultura e por ser portador da cultura humana e da cultura de uma determinada sociedade, & um
sujeito reflexivo” (GHEDIN, 2002, p.130).

A capacidade de cada ser humano refletir em maior ou menor grau depende do proprio
individuo, das condi¢des historicas a ele circundantes, bem como de sua escolha profissional. Em

outras palavras:

[...] a questdo distintiva das diversas formas sociais de reflexdo sdo simultaneas e
anteriores ao préprio processo reflexivo. Este processo anterior e que marca radicalmente
0 resultado do conhecimento fundado na reflexividade situa-se, por um lado, nas
condic@es historicas e objetivas do sujeito que reflete e, por outro, diriamos, no trabalho,
como agdo fundante do humano e de sua condigéo. (GHEDIN, 2002, p.130).

Além das condicGes inerentes ao sujeito determinarem inicialmente seu ato reflexivo, o
fator preponderante para que se almejem outros patamares diz respeito ao trabalho que ele
desempenha como a¢do fundante do humano e de sua condigéo.

Ghedin (2002) refere-se ao ser humano e sua ascensao em um movimento continuo e
permanente por meio do trabalho. “Somos muito mais o resultado deste fazer que as possibilidades
de nosso pensar sobre ele. Mais que isto, esta dialética entre fazer e pensar possibilitou, no
humano, a institui¢ao de seu ser” (GHEDIN, 2002, p.130).

Portanto, € o trabalho, em um processo continuo e permanente de se autoconstruir, que
possibilita a reflexdo e a criticidade no ser humano. “O ser humano ¢ fundado neste movimento
continuo, permanente e duradouro de pensar fazendo-se e ao fazer-se pensante” (GHEDIN, 2002,
p.130).

O autor destaca um problema que emerge da formacdo docente em vias de atingir uma
formacdo para reflexdo, afirmando que o modelo de formagdo que temos atualmente, pautado no
positivismo pragmatico, ndo contempla as necessidades percebidas pelos professores ao longo da
carreira, as quais configuram, conforme ja mencionado, desafios complexos e singulares.

A questdo ndo se restringe a formar um profissional preparado para atuar nos contextos

educacionais atuais, sendo reflexivo, critico e autbnomo, isto é:
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[...] o problema de formacao dos professores ndo esta centrado tanto no como formar bons
profissionais da educacdo e sim, em quais 0s pressupostos que possibilitam e tornam
possivel uma proposta valida em detrimento e em oposicdo a outra. (GHEDIN, 2002,
p.131).

Para o autor, a formacdo estd centrada em situacGes que decorrem da pratica docente, as
quais ndao deixam de ter importancia e relevancia, porém ndo fundamentam, com profundidade,
uma perspectiva que possibilite supera-las. Limita-se somente a questiond-las, sem que seja
construido um saber pedagdgico melhor fundamentado.

Perrenoud (2002) alerta para a necessidade de saber refletir sobre a prépria pratica docente,
concebendo o processo reflexivo como algo necessario a formacdo inicial ou continua do
professor. Nesse sentido, o autor questiona: “a reflexdo na e sobre a agdo nao € propria da espécie
humana?” (PERRENOUD, 2002, p.47).

Para ele, os futuros professores pouco necessitam de uma formacdo profissional para
aprender a pensar, pois suas trajetorias ja lhes conferem, de certa forma, o exercicio desse
aprendizado. No entanto, novamente interroga o autor: “... sera que eles possuem as posturas € 0s
habitos mentais proprios de um profissional reflexivo?” (PERRENOUD, 2002, p.47).

Ainda segundo o autor, ha, em qualquer ser humano, uma disponibilidade para refletir e
uma pratica reflexiva que “sejam a base de uma analise metddica, regular, instrumentalizada,
serena e causadora de efeitos; essa disposicdo e essa competéncia, muitas vezes, s6 podem ser
adquiridas por meio de um treinamento intensivo e deliberado” (PERRENOUD, 2002, p.47).

O autor também faz referéncia a Schon e pontua que seus estudos e pesquisas se
direcionam a diversas profisses, tomando como tematica o conceito de reflexdo. Porém, segundo
ele, os estudos do referido autor ndo fornecem respostas em relacdo ao fato do professor ser ou
dever ser um profissional reflexivo. Nesse sentido, Perrenoud (2002) pontua suas inquietacdes
sobre a necessidade de trabalhar um conceito que ja deveria constituir o cerne da profissdo
docente.

Perrenoud (2002) elenca dez acgdes relacionadas ao que seria altamente desejavel a um

contexto educacional, na expectativa que uma pratica reflexiva docente:

compense a superficialidade da formacéo profissional; favore¢a a acumulacgdo de saberes
de experiéncia; propicie uma evolugdo rumo a profissionalizacdo; prepare para assumir
uma responsabilidade politica e ética; permita enfrentar a crescente complexidade das
tarefas; ajude a vivenciar um oficio impossivel; ofereca 0s meios necessarios para
trabalhar sobre si mesmo; estimule a enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz;
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aumente a cooperacdo entre colegas e aumente as capacidades de inovacéo.
(PERRENOUD, 2002, p.48).

Todas essas acgOes, para 0 autor, constituem desafios da profissdo docente, inerentes ao
exercicio da docéncia, vivenciados cotidianamente pelos professores, sendo a prética reflexiva
fator de grande importancia para supera-los.

Para Ghedin (2002), a questdo central reside no fato do conhecimento necessitar advir da
pratica, embora ndo deva nela se concentrar exclusivamente. “E decorrente desta reducdo que se
faz da reflexdo situada nos espacos estreitos da sala de aula que se situa sua critica” (GHEDIN,
2002, p.131-132).

O conhecimento, para o autor, é algo que sempre estabelece uma relacéo entre a préatica e
suas interpretacdes pessoais; a teoria, por consequéncia, seria um modo de ver e interpretar nosso
modo de agir no mundo. J& a reflexdo sobre a pratica docente “constitui o questionamento da
pratica, e um questionamento efetivo inclui intervenc¢des e mudancas” (GHEDIN, 2002, p.132).

O pressuposto da reflexdo é a capacidade que o sujeito tem de questionamento e
autoquestionamento; a reflexdo ndo existe de forma isolada, mas resulta de varios processos de
indagacgdes sobre 0 que se pensa e 0 que se faz realmente (GHEDIN, 2002).

Para Perrenoud (2002), existe uma pratica reflexiva, a qual é conquistada e desenvolvida
pelo sujeito por meio da propria pratica. O autor refere que ela s6 se transforma em um
componente duradouro quando se torna parte de um habitus ao individuo.

Ao discorrer sobre o processo de reflexdo, ele assinala que todas as formacdes preparam os
profissionais para resolver problemas com o auxilio de métodos, aplicando os saberes advindos da
teoria ou da experiéncia de colegas. “Deve-se refletir sobre sua aplicacdo, pois, a medida que a
complexidade das tarefas aumenta, € necessario considerar a pertinéncia de varios métodos e
combina-los, bem como inventar outros para enfrentar a singularidade da situa¢do”
(PERRENOUD, 2002, p.64).

Segundo ele, um profissional reflexivo questiona suas tarefas, melhor adequa as estratégias

e articula mais corretamente os recursos, de tal modo que a pratica reflexiva é:

[...] uma relagdo com o mundo: ativa, critica e autbnoma. Por isso, depende mais da
postura do que de uma estrita competéncia metodoldgica. Uma formagao em resolugdo de
problemas, mesmo no sentido amplo, incluindo sua identificacdo e renunciando a todo
procedimento padronizado, ndo é suficiente para formar um profissional reflexivo.
(PERRENOUD, 2004, p.65).
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A reflexdo por parte do professor, como assevera o autor, deve ser ativa em seu cotidiano;
critica sob o contexto educacional no qual se insere e autbnoma, com base nas necessidades
sentidas pelo proprio educador em sua prética, buscando meios para atendé-las.

Ensinar o professor a ser reflexivo requer, portanto, superar a formacdo técnica, que
propicia resolucbes de problemas e competéncias metodoldgicas. Ser um profissional reflexivo,
para o autor, é utilizar a préatica reflexiva em qualquer circunstancia, afinal ja faz parte da sua
identidade profissional. Para Perrenoud (2004), os profissionais que trabalnham em ambientes
tranquilos “deixardo de refletir apos haver dominado as dificuldades iniciais” (PERRENOUD,
2002, p.69).

Essa recomendacdo aplica-se a profissionais de qualquer area de atuacdo, devendo ser
autbnomo o ato reflexivo. Deve-se, independentemente do contexto e tempo de atuacdo
profissional, reavaliar constantemente a pratica, neste caso a docente.

Para Perrenoud (2002), a formagdo do professor reflexivo deve ter origem na formacéo
inicial e perdurar por todas as demais que se desenvolverem, principalmente, no decorrer do

exercicio profissional. Para o autor, seria inadmissivel:

[...] o desenvolvimento da pratica reflexiva durante a formacdo inicial para, no futuro,
despreocupar-se com ela. Essa é a fungdo dos inspetores, dos diretores, da formacéo
continua, dos sindicatos, do corpo docente. Diversos professores iniciantes, que chegam a
um determinado estabelecimento escolar com uma postura reflexiva, abandonam-na
quando ouvem comentarios de que estdo aborrecendo todos com perguntas que ninguém
quer ouvir. (PERRENOUD, 2002, p.70).

Ainda para o autor, apds a formacao inicial do professor, ha necessidade de disponibilizar
espacos e tempos para momentos reflexivos, imprescindiveis ao docente que se encontra
constantemente lidando com situac6es singulares e com seres humanos em desenvolvimento.

Pimenta (2002) alerta que as propostas do governo brasileiro para a formacdo de
professores permanecem, na maioria das vezes, somente na retdrica. No entanto, ndo ha

apropriacdo dos conceitos E o caso:

[...] por exemplo, do conceito do professor reflexivo, que suporia significativa alteragio
nas condicbes de trabalho dos professores nas escolas com tempo e estabilidade, ao
menos, para que a reflexdo e a pesquisa da pratica viessem a se realizar. Ou sdo
efetivamente implantados, como as politicas de formacdo continua, mas fragmentadas
como vimos. Ou ainda as reformas na formacédo inicial que estdo configurando um
aligeiramento geral, acompanhadas de explicitas e as vezes sutis desqualificagdes das
universidades para realizar essa formacdo, e mesmo da desqualificagdo e da falta de
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incentivos para as pesquisas sobre formacdo de professores que estas tém realizado em
escolas publicas, gerando significativo conhecimento sobre as necessidades para as
politicas de formagéo e de desenvolvimento profissional dos professores, das escolas e
mesmo dos sistemas de ensino. (PIMENTA, 2002, p.41).

A autora, ao evidenciar as propostas brasileiras, no caso sua auséncia, deixa subentendida a
necessidade de colocé-las em pratica, na tentativa de melhorar a formacdo inicial e continua dos
professores, como também 0s espacos e tempos que propiciem a reflexdo. Alerta, porém, para a
importancia de que as mesmas ndo se tornem fragmentadas e arcaicas. Politicas publicas reais e
adaptadas ao nosso contexto, que favorecam a formacdo dos professores, das escolas e dos
sistemas de ensino que as regem, podem levar a uma mudanga efetiva e ndo somente paliativa e
reducionista.

Entretanto, como afirma Pimenta (2002):

No contexto dessas politicas importa menos a democratizagdo e 0 acesso ao
conhecimento e a apropriacdo dos instrumentos necessarios para um desenvolvimento
intelectual e humano da totalidade das criangas e dos jovens e mais efetivar a expansdo
quantitativa da escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma qualidade
empobrecida. (PIMENTA, 2002, p.41).

Afinal, segundo a autora, ainda que a qualidade seja empobrecida, esta sendo assegurada a
escolaridade, sendo, neste caso, essencial também o nimero de alunos inseridos nos diversos
ambitos educacionais brasileiros. Porém, quando esses resultados refletem-se na sociedade,
“responsabilizam-se 0s professores, esquecendo-se que eles sdo também produto de uma formacéo
desqualificada historicamente, via de regra, através de um ensino superior, quantitativamente
ampliado nos anos 1970, em universidades-empresas” (PIMENTA, 2002, p.41).

Para Pimenta (2002), é indiscutivel a contribuicdo da reflexdo para a profissdo docente,
pois propulsiona a valorizacdo do professor, dos saberes, do trabalho coletivo e das escolas como
espacos de formacdo continua. A reflexdo possibilita ao professor produzir conhecimento por
meio de sua propria pratica, “desde que na investigagdo reflita intencionalmente sobre ela,
problematizando os resultados obtidos com o suporte de teoria” (PIMENTA, 2002, p.43).

Entretanto, a autora também considera problematica a perspectiva do professor reflexivo:
“o individualismo da reflexdo, a auséncia de critérios externos potenciadores de uma reflexao
critica, a excessiva (e mesmo exclusiva) énfase nas praticas, a inviabilidade da investigacdo nos

espagos escolares e a restricao desta nesse contexto” (PIMENTA, 2002, p.43).
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Para tal, Pimenta (2002, p.43) propds, com base nos problemas apontados, algumas

alternativas para superé-los. S&o elas:

A. “Da perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico reflexivo; ou da dimensdo

C.

individual da reflexdo ao seu carater publico e ético” (PIMENTA, 2002, p.43). Nesse primeiro
item, a autora vinculou a palavra criticidade ao conceito, pois o professor, embora deva ter
opinides formadas, necessita refletir sobre elas cotidianamente, readaptando-as a cada contexto
e situacdo. Ja a necessidade de superacao da individualidade profissional para a reflexdo no
ambito coletivo viabiliza a reestruturacdo de conceitos individuais circunscritos, deslocando
para uma esfera macro, na qual o didlogo com os pares amplia pensamentos antes ndo
guestionados no ambito individual.

“Da epistemologia da pratica a praxis; ou da construgdo de conhecimentos por parte dos
professores a partir da andlise critica (tedrica) das praticas e da ressignificacdo das teorias a
partir dos conhecimentos da pratica (praxis)” (PIMENTA, 2002, p.44). E premente a
necessidade de preparar o professor para atuar como pesquisador e, mediante o seu trabalho
cotidiano nas escolas brasileiras, produzir conhecimento a respeito de sua propria pratica.
Contudo, também revela-se importante a anélise critica e reflexiva de suas préaticas docentes,
assim como € benéfico contrapd-las as teorias vigentes, visto que propagar 0 Senso comum nao
contribui para melhorias no meio educacional.

“Do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espaco escolar como integrante da
jornada dos profissionais da escola, com a colaboragdo de pesquisadores da universidade”
(PIMENTA, 2002, p.44). Para a autora, é primordial que o professor seja pesquisador de sua
propria pratica, realizando pesquisa individual ou coletiva no seu proprio @mbito de trabalho,
com a intencdo tanto de melhorar o ambiente em que atua quanto aprimorar a si préprio e a
profissdo que exerce. Contudo, a autora explicita a necessidade do professor-pesquisador
manter-se em constante interacdo com os pesquisadores da universidade, em uma troca mutua
de teoria versus pratica, de modo que ambas possam se complementar, tendo a escola como
I6cus privilegiado de aplicacéo.

“Da formagdo inicial e dos programas de formagdo continua, que podem significar um
descolamento da escola, aprimoramento individual e um corporativismo, ao desenvolvimento
profissional” (PIMENTA, 2002, p.44). O desenvolvimento profissional, para a autora, resulta

de uma associacdo entre a formagdo inicial e o exercicio profissional, praticas pessoais e
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coletivas, integrando-se mutuamente. Assim, a formacdo inicial e a continua desempenham um
papel fundamental no processo de desenvolvimento profissional. Na escola originam-se as
reais problematicas, de modo que, na interacdo com as praticas individuais de cada um,
aquelas que se mostrem validas para os docentes, poderdo ser reestruturadas coletivamente.

E. “Da formagdo continua que investe na profissionalizacdo individual ao refor¢o da escola e do
coletivo no desenvolvimento profissional dos professores” (PIMENTA, 2002, p.44). A
formacdo continua na escola, considerada espaco principal, mas ndo Unico, do continuum do
profissional, coloca em posicéo de destaque o professor-reflexivo e pesquisador como um dos
propulsores das melhorias do ambiente escolar.

A autora ponderou os prés e os contras a respeito do professor reflexivo, ao mencionar a
necessidade de uma politica de formacdo e exercicio docente que valorize os professores e as
escolas como “capazes de pensar, de articular os saberes cientificos, pedagogicos e da experiéncia
na construcao e na proposicao das transformacdes necessarias as praticas escolares” (PIMENTA,
2002, p.44). As politicas também devem estar compromissadas com uma educacao de qualidade
social, objetivando um ensino integral aos alunos.

Para a autora, faz-se necessaria uma politica que converta as formac6es fragmentadas em
integrais, elevando os salarios dos professores a patamares dignos, e valorizem sua profissao.
Contudo, faz-se necessario um compromisso das universidades brasileiras, no sentido de
proporcionar qualidade e consisténcia a formacéo inicial e incentivar iniciacdo a investigacdo nos
processos formativos. Para Pimenta (2002), politicas com esse foco objetivam a emancipacdo e
mostram-se compromissadas em tornar a escola mais justa e igualitaria, além de parceira na
promog¢dao da democratizacdo social. “Esse projeto confronta com os projetos da sociedade
neoliberal, que investe tdo somente no desenvolvimento quantitativo, ao mesmo tempo que des-
qualifica a escola e os professores” (PIMENTA, 2002, p.45).

Os professores e as escolas publicas, principalmente, conforme Pimenta (2002), ndo devem
ser considerados meros executores de decisdo técnicas e burocréaticas, manipuladas de fora. Devem
atuar como pesquisadores em seus espacos de trabalho e, com base em suas préaticas, propor

mudancas. Para tanto:

[...] o investimento na sua formagdo inicial e no desenvolvimento profissional e o
investimento nas escolas, a fim de que se constituam em ambientes capazes de ensinar
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com a qualidade que se requer, é grande. Sdo necessarias condi¢des de trabalho para que a
escola reflita e pesquise e se constitua num espaco de andlise critica permanente de suas
praticas. (PIMENTA, 2002, p.44).

A autora, ao se posicionar sobre as politicas publicas brasileiras, objetiva uma melhoria
qualitativa ndo somente para os professores, mas, também, para as instituicbes escolares e
universidades. Sua intencdo caminha no sentido de que essas politicas vigorem, assim gerando
transformacdes efetivas no preocupante cenario em que se encontram os professores,
desvalorizados ora pelos baixissimos salérios, ora pela formacdo deficitaria. Tal situacdo agrava-
se, pois resulta em baixos indices quantitativos advindos de avaliagdes externas, contemplando 0s
principios da sociedade neoliberal, porém desconsiderando diversos setores da sociedade.

Retomando a reflexdo como processo formativo, Ghedin (2002), ao discorrer sobre o
professor e sua reflexividade, alerta que para ser um professor reflexivo é preciso mais do que
investir em formacao inicial e continua. E necessario que o proprio profissional tenha consciéncia
para mudar. O ser humano sempre age em busca de algum projeto, tendo ou ndo consciéncia do
gue 0 motiva. “A pratica requer um constante vai-e-vem de um plano a outro, o que s6 pode ser
assegurado se a consciéncia se mostrar ativa ao longo de todo o processo pratico” (GHEDIN,
2002, p.134).

Dai justifica-se a busca incessante para que o professor se torne pesquisador e produtor de
conhecimento, pois somente assim desenvolvera uma consciéncia dirigida para mudancas.
Conforme Ghedin (2002), o fato do conhecimento estar sendo produzido por especialistas ndo o
valida pela préatica e, dessa forma, chega ao docente um conhecimento gerado e legitimado por
outro. “E o professor quem procura articular o saber pesquisado com a sua pratica, interiorizando e
avaliando as teorias a partir de sua acdo, na experiéncia cotidiana. Deste modo, a pratica se torna o
nacleo vital da produgdo de um novo conhecimento” (GHEDIN, 2002, p.135).

Para o autor, os conhecimentos resultantes da experiéncia docente ndo se configuram como
outros saberes, mas sio formadores de todos os demais. “E na pratica refletida (agdo e reflexio)
que este conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e pratica” (GHEDIN, 2002, p.
135). Os autores Pimenta (2002) e Ghedin (2002) concordam quando mencionam que a
experiéncia docente se revela um espaco gerador e produtor de conhecimento, porém a anélise
sobre ele é fundamental. Além da sistematizagdo desses conhecimentos, ha necessidade de uma

postura critica do professor frente as proprias experiéncias. O autor vai mais além ao afirmar que:
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Refletir sobre os contetidos trabalhados, as maneiras como se trabalha a postura frente aos
educandos, frente ao sistema social, politico, econdmico, cultural é fundamental para se
chegar a producéo de um saber fundado na experiéncia. Deste modo, o0 conhecimento que
o educador “transmite” aos educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas
deste ou daquele campo especifico de conhecimento, mas ele proprio se torna um
especialista do fazer (tedrico-préatico-tedrico). (GHEDIN, 2002, p.135).

Esse rigor reflexivo e critico diante da préatica é o que conduz o conhecimento produzido
pelo docente a um parametro de pesquisa. Fundamentar o saber docente na préxis, acdo-reflexdo-
acdo, significa romper com o paradigma da sociedade neoliberal, apoiado no modelo “tecnicista

mecanico”, instaurando um novo paradigma epistemologico:

[...] capaz de emancipar e “autonomizar” ndo s6 o educador, mas, olhando-se a si e a
prdpria autonomia, possibilitar a auténtica emancipacdo dos educandos, ndo sendo mais
um agente formador de médo de obra para 0 mercado, mas arquiteto da nova sociedade,
livre e consciente de seu projeto politico. (GHEDIN, 2002, p.135).

A reflexdo sobre como é fundamental e, consequentemente necessario, O processo
formativo faz-se premente, seja na formacdo inicial, seja na continua, dentro ou fora do espaco
escolar, pois possibilita a construcdo e reconstrucdo do ser humano, como ser dotado da
capacidade de pensar e consciente de seus atos.

O docente ndo deve agir como mero executor de teorias impostas verticalmente. Devem
partir dele, e de suas praticas cotidianas, as mudancas que serdo disseminadas para todas as demais
esferas educacionais. Que as universidades, assim como a educacdo basica brasileira, possam
contar com politicas publicas integras, deixando a outrora a fragmentacdo da formacdo. Pois,
conforme Ghedin (2000), os professores sdo arquitetos das geracdes futuras; preparam os alunos
ndo somente para o mercado de trabalho, mas para que sejam livres e, sobretudo, tenham a
consciéncia de pensar sobre a sua sociedade e mundo que pertencem.

No préximo capitulo sera abordado os caminhos metodolégicos pelos quais a pesquisa
permeou, apontando: (i) a natureza da pesquisa; (ii) o contexto da pesquisa; (iii) o perfil da escola;

(iv) os sujeitos em questdo; (v) a observacdo e; (vi) do empirico ao interpretativo.
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2 Capitulo 2: Caminhos metodoldgicos: a escola estudada

[...] fazer pesquisa cientifica em educacdo, implica em estabelecer recortes, assumir
valores, selecionar prioridades, atitudes que inevitavelmente conferem a agdo
investigativa educacional, um carater implicitamente politico, e aos produtos da pesquisa,
um conhecimento datado, situado, histérico e provisdrio. (FRANCO, 2005, p.46).

A pesquisa é realizada em um espaco e tempo que relne pensamentos e agdes do
pesquisador, que tem a intencdo de elaborar uma mudanca em seu entorno, baseado na realidade
que esta participando no momento, em vista de contribuir para superar os problemas enfrentados.

A pesquisa para ser elaborada parte de uma inquietacdo do pesquisador sobre um
determinado tema, a curiosidade o motiva e desperta inUmeros pressupostos para uma possivel
mudanca, das quais o levam a se adentrar no campo dos aportes tedricos, culminando no acimulo
de conhecimentos para a elaboragdo da pesquisa.

A pesquisa para ser significativa e coerente deve partir de um proposito social, pois seu
problema de pesquisa; 0 pesquisador; 0s sujeitos que serdo seu objeto de estudo; pertencem a uma
sociedade, que nela subjetivamente contém as ambicbes pessoais, interesses e a vida em si
cotidiana (LUDKE e ANDRE, 1986).

Para os autores é possivel compreender como nasce o ato de pesquisar, como se constitui,
desde o seu inicio até os caminhos que percorre para se legitimar. Portanto a pesquisa para ter
aplicabilidade e tornar-se valida para a sociedade deve partir da mesma por consequéncia, ao
contrario, podera surgir possiveis pensamentos errdneos supondo que a solucéo dos problemas é
exterior a ela.

A ciéncia, que norteia a pesquisa, se caracteriza pelo acumulo de conhecimentos
cientificos, que norteiam agdes, porém nao se caracteriza como verdade absoluta, “vem sempre e
necessariamente marcado pelos sinais de seu tempo, comprometido, portanto com sua realidade
historica” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.02).

Franco (2005) também evidenciou a pesquisa em educacdo como sendo algo que
transforma-se a cada momento; a cada contexto, sendo datada, situada e proviséria. Portanto
nenhum conhecimento cientifico é concreto e estanque, devendo ser sempre analisado por outra
perspectiva pelos pesquisadores, afim de que ndo se esbarre no senso comum.

A pesquisa no &mbito educacional, tem como objetivo implicito aproximéa-la do cotidiano

dos sujeitos que nela pertencam, tornando-a um instrumento para transformagdes das préaticas
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pedagogicas. Contudo deve-se ressaltar que a pesquisa sendo desenvolvida a partir de atividades
humanas e sociais trard consigo uma carga de valores, opinibes, preferéncias, interesses e
principios dos participantes analisados (LUDKE e ANDRE, 1986).

Ludke e André (1986) e Franco (2005) comungam do mesmo pensamento ao descrever
que toda a pesquisa carrega um ato politico implicitamente. A pesquisa se caracteriza dessa forma,
pois 0 pesquisador ndo pode estabelecer uma separacdo entre seu eu profissional da sua matriz
cultural (SACRISTAN, 2000). O pesquisador tem sentimentos e vontades, além da razdo, que
transparecem ao produzir a pesquisa educacional.

Tendo em vista essas considerac@es iniciais, este capitulo vem a explicar a natureza da

pesquisa; 0 contexto; 0s sujeitos em questdo; a metodologia utilizada e a pré-analise dos dados.

2.1 A natureza da pesquisa

O autor Stake (2011) descreve que a ciéncia nos indica como tudo funciona, sendo que as
ciéncias mais exatas, que tem como abordagem a pesquisa quantitativa, indica com mais precisdo
como as coisas funcionam. “Pelo menos se precisao realmente significa precisao” (STAKE, 2011,
p.21).

Para o autor a palavra quantitativa significa que seu raciocinio se baseia principalmente em
atributos lineares, medicdes e andlises estatisticas, além de tabelas, graficos e tabulacdes. Ja a
pesquisa qualitativa significa trabalhar principalmente na percep¢do e na compreensdo humana.
“Cada uma das divisdes da ciéncia também possui um lado qualitativo em que a experiéncia
pessoal, a intuicdo e o ceticismo trabalham juntos para ajudar a aperfeicoar as teorias e 0s
experimentos” (STAKE, 2011, p.21).

Bogdan e Biklen (1994) descrevem que a investigacdo qualitativa agrupa diversas
estratégias de investigacdo que tém determinadas caracteristicas. Os dados que resultam da
pesquisa qualitativa sdo ricos em pormenores e sdo descritivos em relacdo as pessoas, locais e
conversas. As questdes que sdo investigadas ndo se resumem a operacionalizacdo de variaveis,
mas o0 objetivo da pesquisa qualitativa é investigar os fendmenos em toda a sua complexidade.

A pesquisa qualitativa, conforme os autores, ndo tem como objetivo testar hipoteses ou
responder a questdes prévias, dando maior importancia para a compreensdo dos fatores que

circundam a pesquisa.
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Para Stake (2011) a pesquisa qualitativa esta para a quantitativa, quanto ambas se
constituem. “Todo pensamento cientifico ¢ uma mescla dos pensamentos quantitativo e
qualitativo. A pesquisa € investigacdo, um estudo deliberado, uma busca pela compreensdo”
(STAKE, 2011, p.23).

Porém, o fato de toda a pesquisa compreender minimamente essas duas vertentes ndo
significa que todas as pesquisas do ambito educacional tenham que, necessariamente, aborda-Ilas,
ndo sendo relevante em todo e qualquer projeto de pesquisa. “Muitos projetos tendem a parecer
qualitativos ou quantitativos, e os estudos que enfocam a experiéncia pessoal nas situacoes
descritas sdo considerados qualitativos” (STAKE, 2011, p.24).

Bogdan e Biklen (1994) ja descrevem que a investigagdo qualitativa ndo se recorre ao uso
de questionarios e nem a entrevistas pouco estruturadas, porém pode ocorrer que o pesquisador
utilize-as eventualmente sob alguma circunstancia. Contudo é mais tipico que o investigador seja o
anico instrumento, na tentativa que 0s sujeitos da pesquisa expressem da forma mais livre e real as
suas opinides acerca do que esta sendo analisado.

Os autores ainda apontam que a pesquisa qualitativa tende a ser naturalista, pois
diferentemente das pesquisas laborais, 0 pesquisador procura analisar o contexto; as pessoas; as
situacOes no proprio ambiente em que se desenvolvem. O pesquisador frequenta os locais em que
essas condicdes se apresentam, observando o que de fato ocorre.

Stake (2011) concorda com os autores citados acima e elabora um quadro de caracteristicas
especiais do estudo qualitativo, em resumo, as caracteristicas sao:

1. “O estudo qualitativo ¢ interpretativo. Fixa-se nos significados das relacbes humanas a partir
de diferentes pontos de vista” (p.25). Para o autor os pesquisadores que utilizam a pesquisa
qualitativa se sentem a vontade com a quantidade de significados que os sujeitos os trazem. Os
pesquisadores respeitam e levam em consideracdo sua intuicdo e consequentemente sdo mais
receptivos para reconhecer situacfes inesperadas. E por fim, a pesquisa qualitativa se
desenvolve pela interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos e a partir deles que surgem as
descobertas.

2. “O estudo qualitativo é experiencial. E empirico e esta direcionado ao campo” (p.25). A
pesquisa qualitativa, conforme o autor, esforga-se para ser naturalistica, pois a mesma tem

como fungéo ndo interferir e nem manipular para obter os dados. O pesquisador que permear 0
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estudo qualitativo deve analisar o contexto; 0s sujeitos nos proprio ambiente em que se
desenvolvem.

3. “O estudo qualitativo é situacional. E direcionado aos objetos e as atividades em contextos
unicos” (p.25). Para o autor, a pesquisa feita pelos pesquisadores sao realizadas em locais e
momentos que possuem caracteristicas Unicas e especificas que se opdem a generalizacéo.

4. “O estudo qualitativo ¢ personalistico” (p.25). Conforme Stake (2011), o pesquisador €
empatico e trabalha para compreender as percep¢des individuais de cada sujeito da pesquisa,
buscando uma singularidade e a diversidade.

5. “Quando o estudo qualitativo ¢ bem conduzido, também ¢ provavel que seja bem triangulado”
(p.26). Para o autor, a triangulacdo se expressa como o pesquisador articula suas interpretacdes
com a teoria pertinente a pesquisa e com o0s dados que dela emergem.

6. “Os pesquisadores qualitativos tém opgdes estratégicas” (p.26). Os pesquisadores que tem
como caracteristica a pesquisa qualitativa possuem varios caminhos para estruturar o seu
trabalho, podendo ser geradores de conhecimento ou auxiliar no desenvolvimento da pratica.
Assim, para 0 autor, a pesquisa qualitativa estabelece um leque de possibilidades para o

pesquisador.

Para o autor todo o pesquisador precisa estabelecer um bom-senso diante sua pesquisa,
pensando sobre qualquer doutrina que venha privilegiar a pratica efetiva de transformacao da
realidade em detrimento da atividade exclusivamente especulativa, devendo, além de tudo, ser
receptivo as diferencas das outras pessoas pela harmonia da sociedade. Isso € fundamental, pois a

pesquisa:

[...] atrai diferentes tipos de personalidades. A formacéo de uma comunidade de pesquisa
requer diversas personalidades. O excesso de comprometimento em promover mudancas
ou 0 excesso de ceticismo na comunidade irdo talhar o escopo e o ritmo da pesquisa.
(STAKE, 2011, p.27).

Ja Bogdan e Biklen (1994) apontam cinco caracteristicas/especificidades da investigacao
qualitativa, porém reforcam que nem todos os estudos que considerariam qualitativos seguem
estas caracteristicas com igual rigorosidade. “Alguns deles sdo, inclusivamente, totalmente
desprovidos de uma ou mais das caracteristicas. A questdo ndo é tanto a de se determinada

investigacao [...] qualitativa; trata-se sim de uma questao de grau” (p.47).
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Para 0s autores a primeira caracteristica é acerca da fonte direta dos dados serem agrupadas
no ambiente em que ocorrem, sendo naturalistica. O pesquisador/investigador é o instrumento
principal, pois introduzem-se e despendem uma grande quantidade de tempo introduzidos no lécus
da pesquisa, em busca de elucidar questdes que emergem da realidade, no caso educacional.

O pesquisador pode utilizar no meio naturalistico alguns equipamentos que auxiliem,
porém os dados mais relevantes sdo colhidos através do contato direto do pesquisador com 0s
sujeitos. “Os investigadores qualitativos frequentam os locais de estudo porque se preocupam com
0 contexto. Entendem que as ac¢des podem ser melhor compreendidas quando s&o observadas no
seu ambiente habitual de ocorréncia” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.48).

Na segunda caracteristica é evidenciado pelos autores a questdo da pesquisa qualitativa ser
descritiva. Os dados que os pesquisadores obtém sdo em forma de palavras ou imagens, porém nédo
de nameros. Os dados da pesquisa contem transcricdes de entrevistas; notas de campo; possiveis
fotografias; videos sobre o contexto; documentos que regem o contexto; documentos pessoais;
entre outros. “Tentam analisar os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o
possivel, a forma em que estes foram registrados ou transcritos” (BOGDAN e BIKLEN, 1994,
p.48).

Para os autores a pesquisa qualitativa exige que o mundo seja analisado minuciosamente
com a percepcdo que nada é trivial, que as coisas que rodeiam o pesquisador tém potencial para
constituir uma pista que desvende melhor o objeto de estudo. Nada pode ser considerado como um
dado ja adquirido e nada pode escapar da avaliacdo criteriosa do pesquisador.

A terceira caracteristica da pesquisa qualitativa envolve os investigadores/pesquisadores
desenvolverem mais interesse pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos
(BOGDAN e BIKLEN, 1994). Essa énfase mais no processo do que no produto gera um maior
detalhamento, pelo pesquisador, de todas as circunstancias que envolvem o objeto em estudo,
devendo ter mais atencdo aos detalhes e minucias que se estabelecem no contexto, para obter
resultados significativos e sélidos.

Ja a quarta caracteristica é referente aos investigadores qualitativos tenderem a analisar 0s
seus dados de forma indutiva. Confirmar ou infirmar hipoteses ndo é objetivo para 0s
pesquisadores da pesquisa qualitativa, ao invés disso, recolhem os dados a medida que véao se

agrupando cotidianamente. “Uma teoria desenvolvida deste modo procede de “baixo para cima”
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(em vez de “cima para baixo”), com base em muitas pegas individuais de informacdo recolhida
que sdo inter-relacionadas” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.50).

A Ultima caracteristica é em detrimento de a pesquisa qualitativa dar importancia vital na
abordagem qualitativa. Os pesquisadores que permeiam a abordagem qualitativa estdo em busca
de analisar como diferentes pessoas ddo sentido para suas vidas. Anseiam pela necessidade de
aprender as diferentes perspectivas que 0s sujeitos vivenciam e como pensam a respeito de como
as vivenciam. “O processo de condu¢do de investigagdo qualitativa reflecte uma espécie de
didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, [...], dado estes ndo serem abordados por
aqueles de uma forma neutra” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.51).

Para os autores Stake (2011) e Bogdan e Biklen (1994) a abordagem qualitativa é de
extrema importancia, tendo caracteristicas proprias, sendo um instrumento fundamental de auxilio
na investigacdo e na analise de dados coletados,tendo como objetivo entender como as coisas
funcionam, observando de maneira ampla como algumas outras coisas especificas funcionam,
mais ainda, pela integridade de seu pensamento. “Essa ¢ a maneira como normalmente os
pesquisadores qualitativos trabalham, pois é consistente com suas prioridades de singularidade e
contexto” (STAKE, 2011.p.37).

A natureza da pesquisa revelou-se, também, ser um estudo de caso, pois conforme Bogdan
e Biklen (1994) consiste na observacdo detalhada de um contexto, ou individuo, de uma Gnica

fonte de documentos ou de um acontecimento especifico.

De acordo com os autores, os estudos de caso podem ter graus de dificuldade variavel,
tanto para principiantes como para investigadores experientes, apresentando como caracteristica o
serem mais faceis de realizar do que os estudos realizados em multiplos locais. “Comece por um
estudo de caso. Tenha uma primeira experiéncia gratificante e prossiga, se assim o desejar, para
estudos mais complexos.” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.89).

Em relacdo aos estudos de caso usando a técnica da observacdo, Bogdan e Biklen (1994)
explicitam que o foco do estudo centra-se numa organizacdo particular (escola, centro de
reabilitacdo) ou em algum aspecto particular dessa organizacdo. Para os autores, 0s setores da
organizagdo que, tradicionalmente, se focam nestes estudos sé&o 0s seguintes: (i) um local
especifico dentro da organizagéo (salas de aulas, a sala de professores); (ii) um grupo especifico de

pessoas (professores, gestores, entre outros) e; (iii) qualquer atividade da escola.
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Normalmente, o investigador escolherd uma organizagdo, como a escola, e ird
concentrar-se num aspecto particular desta. A escolha de um determinado foco, seja ele
um local na escola, um grupo em particular, ou qualquer outro aspecto, € sempre um acto
artificial, uma vez que implica a fragmentacdo do todo onde ele estd integrado. O
investigador qualitativo tenta ter em consideracdo a relacdo desta parte com o todo, mas,
pela necessidade de controlar a investigacdo, delimita a matéria de estudo. (BOGDAN e
BIKLEN, 1994, p.91).

O investigador tem de observar a organizacdo para poder escolher quais os locais, grupos
ou programas que proporcionardo agrupamento realizaveis. Apos Varias visitas a escola podera
fazer as suas escolhas. Para os autores, um bom ambiente fisico para estudar é aquele que um

mesmo grupo de pessoas utiliza repetidamente.

Bogdan e Biklen (1994) reforcam que a escolha de um ambiente ou grupo como foco de
um estudo de caso de observagéo, tera que se atentar ao nimero de individuos, pois quanto menor
for, o comportamento destes serd alterado pela sua presenca. Um maior nimero de individuos, por

outro lado, torna normalmente menos intrusiva a presenca do pesquisador.

Para os autores o que se torna dificil € a necessidade de recolher informacao de todos os
participantes e trabalhar todos os dados e, consequentemente suas rela¢fes. Indicam que para o seu
primeiro estudo deve-se escolher um ambiente ou um grupo que seja suficientemente grande para
que o pesquisador ndo se sobressaia, porém suficientemente pequeno para que nao se deixe

submergir pela tarefa.

A partir desse panorama, contextualizaremos, brevemente, o lécus de desenvolvimento da
investigacdo tendo como referéncia Lidke e André (1986); Bogdan e Biklen (1994) e Stake (2011)
quando descrevem a importancia do contexto da pesquisa se desenvolver no ambiente em que ela

ocorre.

2.2 O contexto da pesquisa

Este subitem tem a finalidade de apresentar a regido onde se situa a Escola Municipal
investigada e algumas das suas principais caracteristicas. Tendo como pressuposto que essa
descricdo e caracterizacdo ajudardo a nortear e, possivelmente, compreender como se constroem as
relagbes do entorno escolar com os demais aspectos da unidade escolar, aspectos estes que tornam
0 contexto Unico e singular, aspectos politicos, econdmicos, sociais e culturais determinantes do

l6cus.



94

N&o se pode desconsiderar o conjunto de valores, crengas, costumes e 0 modo de agir que
compde o perfil do contexto da pesquisa. Seriam esses 0s elementos que corroboram na
compreensdo do objeto em estudo, pois esse funcionamento e 0s aspectos que o envolvem
influenciam na pratica dos atores escolares e vice-versa. “Logo, ndo ha como desconsiderar que o
funcionamento de uma organizacdo escolar € um misto que articula um compromisso entre a
estrutura formal e as interagdes que se produzem no seu seio” (MENDES, 2011, p.51).

Nesta perspectiva, a pesquisa permeou o municipio de Praia Grande?!, onde é um
municipio da Microrregido de Santos, situada na Regido Metropolitana da Baixada Santista?’, que
pertence ao estado de S&o Paulo/Brasil. A populacdo, de acordo com o Censo de 2010 do IBGE
era de 262 051 habitantes. Possui uma area total de 147,065km?, esta a 72km da cidade de S&o
Paulo (capital) e compde junto com os municipios de Bertioga, Cubatdo, Guaruja, ltanhaém,
Mongagua, Peruibe, Santos e S&o Vicente, a Regido Metropolitana da Baixada Santista.

O municipio de Praia Grande tem uma das mais movimentadas praias do Brasil. Na alta
temporada, nos meses de dezembro e janeiro, estimasse receber por volta de 1,4 milhdo de turistas
(sendo cinco vezes a sua populacgéo fixa). A cidade fora de temporada se configura com tranquila e
serena. Porém sua populagéo esta se desenvolvendo e aumentando, com o crescimento de 56.000
entre 2000 e 2009, recebendo o titulo da cidade que mais crescer em todo o Brasil.

A beleza do Municipio de Praia Grande chama atencdo para quem mora e para quem visita.
Seus principais pontos turisticos sdo o Portinho; Fortaleza de Itaipu; Praca das Cabecas; Cachoeira
do Guariima; Caminho de Anchieta; Palacio das Artes; Capela de Nossa Sra. da Guia; Palacio
Séo Francisco de Assis; Feirinhas de Artesanato e as exuberantes praias que se estendem por toda
a orla.

O municipio de Praia Grande teve originalmente esse nome pela quantidade de praias que
abrange, segundo a prefeitura do municipio, 0 nome é uma traducéo do seu nome tupi, Peabucu,
que significa grande desembocadouro, grande praia.

Curiosamente os indios consideravam o local como um “grande porto”, contudo a regido

ndo é adequada para 0s navios atualmente. A cidade compreende dez praias ao longo de toda a

2L A histéria e algumas curiosidades sobre o Municipio da Praia Grande pode ser visualizado no site oficial:
http://www.praiagrande.sp.gov.br/PraiaGrande.

22 No intuito de contribuir com a presente pesquisa, e com os possiveis leitores que ndo pertencam ao Estado de So
Paulo, exemplifiquei no apéndice 3, a localizacdo do/da: (i) Estado de S&o Paulo no mapa geografico do Brasil; (ii)
Baixada Santista no mapa geografico do Estado de Séo Paulo e; (iii) Praia Grande no mapa geografico da Baixada
Santista. H& também informagdes quantitativas acerca: (i) dos municipios; (ii) da populacéo; (iii) do PIB; (iv) do PIB
per capita.
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cidade. S&o elas: Praia do Forte; Praia do Boqueirdo; Praia da Guilhermina; Praia da Aviacao;
Praia da Tupi; Ocian; Praia da Mirim; Praia do Caicara; Praia do Imperador e Praia de Solemar.

A Praia Grande é dividida em trés distritos: o Distrito Sede; o Distrito de Samana, na
Regido Serrana e o Distrito de Solemar, proximo a divisa de Mongagua. Ja os bairros podem ser
caracterizados entre bairros litoraneos, que se localizam entre a Rodovia Padre Manoel da
Nobrega e a praia e bairros periféricos, localizados na terceira zona residencial, entre a rodovia e
0S MOrros.

Em 1992, houve a criagdo de um Projeto chamado Rumo, onde cada bairro passou a ser
identificado com uma cor diferente, inserida em todas as identificagdes publicas relativas a cada
bairro. Além disso, alguns bairros sdo subdivididos em regides menores denominadas Pracas
Administrativas, que antigamente tornava os enderecos residenciais mais especificos, auxiliando o
servico dos correios, porém agora servem apenas para agrupar lugares que possuem caracteristicas
comuns, para caso a administracdo municipal precise trabalhar em alguma necessidade especifica.

Além do mais, a cidade da Praia Grande é um dos destinos mais procurados no litoral
paulista. Sdo aproximadamente vinte e dois quildémetros de belas praias, com uma orla urbanizada
com coqueiro, indmeros quiosques para se refrescar e se alimentar. Praia Grande tambem é
referéncia no quesito ecologia, tendo por toda a sua extenséo ciclovias para o trafego seguro.

E quando se trata de diverséo, a cidade ndo deixa a desejar, contando com uma lista imensa
de alternativas para alegrar a todos que por la passam ou moram. E 0 Municipio sé tem previsao
de melhorar ainda mais nos proximos anos. Afinal a cidade vem atravessando um grande processo
de desenvolvimento benéfico, transformando a qualidade de vida dos moradores, se tonando
referencia de tranquilidade e infraestrutura. E para os turistas? Esta sendo considerado pelos
mesmos como um reflgio de toda a agitacdo da capital e de outras cidades.

A cidade esta se tornando, para o praia-grandense, um motivo de orgulho, pois além de
trazer a beleza natural, esta se modernizando com o0s projetos que sdo referéncia no Brasil e na
América do Sul, como a Infovia por fibra otica e a Central de Monitoramento por cameras. Praia

Grande esta, sem duvida, no caminho do desenvolvimento.
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2.3 O perfil da escola

A Escola Municipal Roberto Mario Santini®® est4 situada na Rua Quito N° 81— Vila
Guilhermina — Praia Grande/SP. Esta Unidade Escolar de Ensino tem como finalidade atender o
disposto da Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, ministrar a
educacdo do Ensino Fundamental de 1° ao 5° ano, como também a Sala de Recursos para
atendimento dos alunos Portadores de Necessidades Educacionais Especiais, mantendo as salas de
acordo com a legislacéo e as normas especificamente aplicadas.

Sua inauguracgéo foi em fevereiro de 2008, atendendo hoje 672 alunos. O motivo pelo qual
a escola ter esse nome e devido a uma homenagem ao Sr. Roberto Mario Santini, que foi um
importante jornalista, que tinha um grande carinho pela &rea educacional. Santini atuava e
contribuia sempre com os aspectos educacionais e com o desenvolvimento social da Baixada
Santista.

Nos dias de hoje, em carater emergencial®*

, infelizmente, a escola atende criancas do 1° ao
5° ano em trés periodos, matutino das 7h as 11h (3° ano A, B, C, 4° anos e 5° anos, sendo um 5°
ano de Projeto), vespertino das 14h as 18h (2° anos, 3° anos D e E, sendo uma turma de 3° ano de
Projeto) e o periodo intermediario das 11h as 15h (1° anos). O perfil dos alunos do Santini é
residente do Municipio de Praia Grande, em sua maioria, préximo a U.E. como Guilhermina,
Boqueirdo, Aviacdo, Jardim Gloria e Guaramar, mas também existem alunos em bairros mais
distantes como Vila Sonia e Tude Bastos.

Ha também atendimento na Sala de Recurso Multifuncional que ocorre das 7h as 11h para
os alunos do periodo da tarde e o atendimento do periodo da manha esta sendo feito a tarde na
E.M. Carlos Roberto Dias.

A Sala de Recurso Multifuncional conta com diversos materiais pedagdgicos, brinquedos
ludicos e com equipamentos de informatica, como computadores, com as devidas adaptactes

necessarias para atender a diversos tipos de deficiéncias.

%8 No primeiro anexo, desta pesquisa, encontra-se o mapa de localizacéo das escolas no Municipio da Praia Grande, no
intuito de auxiliar na visualizacdo da Unidade Escolar Municipal Roberto Mario Santini.

2 Conforme Fusari (2015) a sociedade vé de forma natural uma escola que funcione atendendo a trés periodos, mas
como pesquisadores, precisamos reagir a essa realidade. Concordo com o autor quando especifica que a populacéo
precisa e merece uma escola publica que funcione em periodo integral, assim como ja existem nos paises considerados
desenvolvidos.
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A escola é um referencial para o Municipio de Praia Grande, particularmente €
denominada de escola modelo®. Tudo se originou no ano de 2013, quando o Roberto Mario
Santini passou a ser 0 Polo para os alunos que tem como deficiéncia a surdez. A escola conta com
duas intérpretes de libras por periodo. As mesmas dao suporte aos alunos com surdez de grau leve,
que estdo distribuidos em vérias salas de aula da unidade. Seu trabalho € acompanhar 0s processos
de ensino e aprendizagem dos alunos com surdez seja de grau leve ou profunda, cotidianamente.

Apesar de suas limitacOes, a escola se preocupa muito com o fator de inclusdo, para tal
oferece formacdo continua para funcionarios, docentes e para toda a equipe técnica, tendo como
objetivo principal a inclusdo de todos e facilitar a comunicagdo. Ja ocorreu no ano passado
algumas palestras realizadas pelas interpretes e este ano esta programado para que todos 0s
componentes da escola fagam o curso online especifico do curso de Libras.

A escola tem como publico uma comunidade predominante da classe baixa e média, onde
as atividades sociais e econdmicas sdo de desenvolvimento auténomo, como por exemplo,
comercio. Ja o grau de estudo dos responsaveis pelos alunos € o ensino fundamental, sendo
£sCass0s 0S €asos de pais ou maes que cursaram 0 ensino superior ou uma pos-graduacéo.

Todo final de ano é feito a reestruturacdo do Projeto Politico Pedagogico, como o ano de
2015 estava apenas no comeco, a imagem a seguir remete ao PPP do ano de 2014 que faz
referéncia ao ano de 2013. Abaixo segue o grafico sobre o perfil dos responsaveis dos alunos do

colégio Roberto Mario Santini®.

% Concordo mais uma vez com o autor Fusari (2015) ao dizer que em um futuro proximo, precisamos da efetivacio da
democratizagdo dos sistemas publicos de ensino: laico, gratuito e com qualidade para todos. Garantindo acesso para
todos, permanéncia para todos (fim da evasdo) e quantidade-qualidade para todos, em periodo integral.

% Os graficos a seguir foram retirados do Projeto Politico Pedagdgico (2014) da Unidade Municipal Escolar Roberto
Mario Santini, tendo a permisséo da coordenacdo da unidade escolar para anexar.
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Gréfico 1: Informagdes sobre os responsaveis

Informagdes: Responsaveis

22%

2%

74%

mPai/ Mae Avos mQutros ™ N&o devolveram o questionario

Fonte: Projeto Politico Pedagogico da Unidade Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014.

Como podemos observar, 74% dos responsaveis sobre 0s alunos sao os pais e as maes, ja
22% ndo retornaram 0s questionadrios e os outros 4 % foram divididos entre avés como
responsaveis legais e o restante optou pela categoria outros.

O gréfico a seguir mostra o grau de instrucdo dos responsaveis pelos alunos do colégio,
dentre os quais que responderam o questionario, pode-se observar o grau de cultura.

Gréafico 2: Grau de instrucdo académica

Grau de instrugdo académica
2% 1%

24%

54%

19%

B Fundamental Completo Fundamental Incompleto
M Ensino Médio  Superior Completo

B Superior Incompleto

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014.

Sdo 54%, mais da metade dos responsaveis pelos alunos, possuem o fundamental

completo, ja para 19% responderam que nao chegaram a completar o ensino fundamental. Com
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24% responderam que completaram o ensino médio, porém somente 2% se formaram no ensino
superior e 1% ndo chegou a se formar no ensino superior.
O ultimo grafico representa a quantidade de irméos que os alunos que estudam na U.E.

Roberto M. Santini possuem. Abaixo pode-se verificar:

Gréfico 3: Irmaos

Irmaos
10%

68%

B N3o tem Dela3 B Acimade 3

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014.

S&0 68% a quantidade de um a trés irmdos por casa, acima de trés temos 10% do total e
finalizando temos 22% que séo filhos Unicos.

A finalidade de transferir esses quadros para esse subitem foi de demonstrar o perfil dessa
Unidade Escolar, evidenciando pontos relevantes da escolaridade dos responsaveis e a quantidade
de filhos por nicho familiar.

A partir desse momento pode-se compreender melhor a missdo que adota a escola Roberto
Mario Santini, apesar de suas limitacdes?’, o objetivo principal é a aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias e habilidades, formando individuos capazes de compreender
criticamente 0 mundo em que vivem, intervindo de forma solidaria na sua comunidade. O respeito;
a tolerancia; a cidadania e valorizacdo em prol do seu proprio entorno, pois é na escola que 0s
alunos aprendem a conviver com as diferencas.

Em contrapartida tém-se as aspiracdes da equipe escolar, consideradas por muitos

simplérias, contudo sdo arraigadas de sentido e intencionalidade. Para a equipe o objetivo

2T Reforco, novamente, que a educacdo, seja do municipio ou do estado, deveria funcionar em regime integral,
atendendo todas as necessidades que os alunos necessitam. Conforme Fusari (2015) seria um grande impacto se
existisse uma escola publica de curriculo pleno, funcionando em periodo integral. Teriamos professores trabalhando
em periodo integral; bem remunerados para isso; arquitetura escolar a altura do curriculo; entre outros.
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principal é formar cidaddos que saibam ler, primeiramente, interpretando informagdes
diversificadas, mediante a isso, formar opinides sélidas, sujeitos capazes de serem criticos. Alem
de a equipe escolar realizar um trabalho ético junto com os alunos, na tentativa de abranger as suas
necessidades de acordo com a proposta da rede educacional municipal.

Para a Unidade Municipal Escolar Roberto Mario Santini o conceito de educagdo é
referente a aquisicdo de conhecimento, de valores, de atitudes e convivéncia social, que sdo todos
0s aspectos que permeiam a formacdo do ser humano. Para a escola, a educagdo acontece em
varios ambientes em que os alunos circundam, ndo sendo a Unica detentora dessa missdo. Alguns
lugares em que a educacao transita, por exemplo, é na familia; na igreja; na comunidade, contudo
a escola é entendida sociologicamente como l6cus primario.

O ponto principal para U.M.E. Roberto Mario Santini € garantir a formagdo de alunos que
pensem criticamente; que sejam criativos frente aos desafios; participativos; autbnomos e capazes
de analisar as situacOes e a partir delas constituir sua propria opinido. Como também assegurar
conhecimentos que potencializem suas capacidades, certificando-se que tenham base para 0 ano

posterior.

A Equipe escolar trabalha com a superacdo da visdo fragmentada do conhecimento e da
realidade propiciando ao aluno um conjunto articulado de conhecimentos significativos a
partir do que ele ja sabe. Diante disto, a Unidade focara seus trabalhos nos seguintes
objetivos: utilizacdo de estratégias diversificadas explorando mais o raciocinio do que
somente a memorizacgao; relacionamento das disciplinas em projetos de estudo, pesquisas
e acOes; contextualizacdo dos conteldos. (Projeto Politico Pedagodgico da Unidade
Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014, p.242-243).

Com base na superacdo da fragmentacdo do conhecimento, a U.M.E. Roberto Mario
Santini tem como proposta trabalhar os conceitos/ teorias de Piaget; Vygotsky e Paulo Freire. A
escola baseia-se no processo escolar nos pressupostos sdcio-interacionista, que dinamiza a préatica
docente como, também, a aprendizagem dos alunos.

Trabalhar o concreto e o significativo para as criangas, como prega Vygotsky, e conhecer
as fases do desenvolvimento cognitivo das criangas, como prega Piaget, é a intencdo por parte da
escola Roberto M. Santini, na intencdo de que os professores desenvolvam atividades mais
dindmicas e coerentes com a faixa etéaria dos alunos.

Para a escola em questdo, trabalhar Paulo Freire é assumir uma proposta anti-autoritaria,
onde os professores e 0s alunos ensinam e aprendem de uma forma mutua. Baseados no autor, ao

dizer que a educagdo tem como principio um ato de saber, professor-aluno e aluno-professor,
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devem engajar-se em um dialogo constante e permanente por um relacionamento horizontal, sem
autoritarismos e hierarquias.

A intencdo da escola® Roberto M. Santini é tornar o ambiente escolar em um circulo de
cultura, pois conforme Freire a pedagogia € um ato politico, tendo como caréater a liberdade e

autonomia do ser, em busca da politizacdo da educacao.

Educacéo e Politica, na concepcdo Freireana, apontam sempre na direcdo de um ser pleno
de cidadania, capaz de assumir para si 0 comando dos seus processos de existéncia liberta
e progressista.

Freire acredita que a educacdo tem papel imprescindivel no processo de conscientizacéo e
nos movimentos de massas. Por considera-la desafiadora e transformadora, mostra que
para alcanca-la sdo imprescindiveis o didlogo critico, a fala e a convivéncia. Para Freire, 0
didlogo néo é apenas um método, mas uma estratégia para respeitar o saber do aluno que
chega a escola. (Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Municipal Escolar Roberto
Mario Santini, 2014, p.248).

Para a escola Roberto M. Santini, outro fator que teve grande destaque e uma significativa
melhoria foi a presenca consideravel das familias nas diversas atividades escolares. A participagédo
dos pais e/ou responsaveis nas Reunifes de Pais e Mestres e em outros eventos realizados durante
todo o ano letivo incentivou ainda mais os alunos, se sentindo mais importantes no processo de
aprendizagem na instituicao.

Porém, a escola gosta de ressaltar que estas acdes ocorreram sempre de forma natural, sem
imposicao alguma de autoritarismo da escola para comunidade, reconhecendo que a participacao
dos pais nos diferentes momentos sera sempre uma importantissima colaboracdo para validar o
trabalho coletivo, fazendo uma ponte entre familia — escola — alunos.

No Projeto Politico Pedagdgico®® a escola elencou algumas melhorias significativas que
auxiliaram os alunos a melhorarem qualitativamente seu desempenho escolar. Trago aqui cinco
melhorias para a escola Roberto M. Santini:

I.  Houve uma preocupacdo maior da Equipe Escolar para contribuir com os avancos dos alunos,
tendo como estratégia melhorar o reforco escolar. Os alunos foram alocados por dificuldades,
a partir disso, foi realizada uma rotina diaria pré-estabelecida para as aulas de reforco

alinhadas com o andamento da sala de aula na qual o aluno pertence, propiciando uma

%8 0Os resultados das aprendizagens dos alunos de 2014, da escola Roberto Mario Santini, do Municipio da Praia
Grande, se encontra no anexo, no final desta pesquisa.

20O Projeto Politico Pedagégico da unidade escolar se encontra no apéndice desta pesquisa. O mesmo no pode ser
reproduzido na integra por questdes de confidencialidade.
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evolugdo nas dificuldades através do reforco em vistas de proporcionar melhorias na sala de

aula.

. Foram elaboradas provas mensais internas, tendo datas pré-agendadas que tinha como intencéo

contribuir de modo satisfatorio a evolucdo dos alunos. Mediante as avaliagdes puderam notar
as falhas do trabalho tanto dos docentes quanto da equipe pedagdgica e a partir delas
reestruturar o percurso para cada ano.

Além do reforgo, a equipe escolar, acompanhou individualmente os alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem e mediante a recuperacdo paralela, realizada pelos professores,
que acontece uma hora depois do horario de aula do periodo do aluno, na tentativa de auxiliar
0 educando a superar suas barreiras. Também ha oportunidade de atendimento na sala
multifuncional, onde os alunos tem acesso a ferramentas diferenciadas da sala de aula, com o
foco no desenvolvimento cognitivo e emocional. Com essas medidas, os educandos,
transformaram suas atitudes sociais, elevando sua autoestima, consequentemente, resultou em

um melhor aproveitamento pedagdgico.

IVV. As HTP’s visaram a busca pelo trabalho coletivo na escola, “a fim de garantir, aos professores

e direcdo, uma atuacdo pedagogica consistente, coerente e de forma integrada” (p.254). As
reunides, também, visam discutir caminhos e alternativas para a concretizacdo de agdes no
cotidiano escolar.

E por fim, o uso dos materiais pedagdgicos da unidade escolar foi um fator determinante, pois
houve uma maior aquisicdo na compra de livros para a biblioteca; jogos pedagdgicos; letras
moveis; silabario para casa sala de aula; entre outros. A lousa digital interativa em casa sala de
aula agucou a curiosidade dos alunos, tornando o ensino-aprendizagem atrativos, além do uso

dos Netbooks para cada crianca, facilitando a pratica pedagdgica do professor.

Todavia, a escola ressaltou, também, quais foram as alternativas que ndo deram resultado e

suas possiveis causas. Sdo elas:

Falta de interesse em aprender e falta de perspectivas por parte de alguns alunos;
Alguns alunos apresentaram dificuldades com atividades em que envolviam raciocinio l6gico;

Indisciplina durante a aula e fora da sala de aula por parte de alguns alunos;

IV. A falta de respeito dos alunos com os professores e demais membros da equipe escolar, como

também com os colegas da propria sala de aula;
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V. Algumas familias ndo manifestavam empenho ou interesse pela vida escolar de seus filhos e,
também, apresentavam resisténcia quando seus respectivos filhos eram encaminhados para
algum centro de desenvolvimento, emocional ou mental, muitas vezes por preconceito em
aceitar que seu filho fosse diferente dos demais;

VI. Falta de habito para o estudo e para rotina escolar; excesso de faltas no reforco e a nao
realizacdo das tarefas pertencentes a recuperacao paralela e, dentro da sala de aula, a falta da
execucdo da licdo de casa.

A escola Roberto Mario Santini vista a formacdo de alunos criticos; solidarios; envolvidos
com a transformagdo da sociedade. “Os saberes devem ser significativos e de interesse dos alunos.
A nossa escola deseja ser inovadora, com recursos financeiros e didaticos, e que dé oportunidade
de aprendizagem a todos que nela estdo inseridos” (Projeto Politico Pedagdgico da Unidade
Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014, p.255).

A equipe escolar, também, prioriza uma educacdo que respeite o tempo de cada aluno em
relacdo a aprendizagem, tendo significado com que se estuda. Com isso e por isso, a equipe
escolar do colégio Roberto M. Santini acredita que a avaliacdo deve ser realizada para desenvolver
todos os aspectos dos alunos, “ou seja, global, contextual e que priorize todos os individuos,
avaliando dos dois lados: avaliar e ser avaliado”(Projeto Politico Pedagdgico da Unidade
Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014, p.256).

A partir das necessidades/dificuldades evidenciadas pelo colégio, foram delimitadas
algumas estratégias para superacdo das mesmas. As que envolvem as Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo, sdo:

A. Capacitacdo profissional dos docentes nas HTP’S com palestras, dindmicas de grupo, troca de
experiéncias, principalmente no que diz respeito ao trabalho de inclusdo e Libras (Lingua
Brasileira de Sinais) além de estimula-los a estar sempre em busca de novos conhecimentos
(p.256);

B. Conscientizar os professores, nas HTP’S, sobre a necessidade de encontrar caminhos
adequados e prazerosos para a concretizacdo do processo ensino-aprendizagem construindo
um ambiente inclusivo, estimulador e agradavel (p.256);

C. Realizacdo de um trabalho mais dindmico e eficaz junto aos docentes, estimulando - 0s na

pratica pedagogica diaria e conscientizando-o0s da importancia da assiduidade do docente em
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suas aulas e da importancia do respeito a diversidade educacional de cada aluno, porém nunca
esquecendo de que deve ser feito um plano de acdo para que o aluno progrida a cada dia sem
estagnar os que estdo em um estagio mais avancado do desenvolvimento, ou seja, trabalhar o

mesmo conteudo de forma acessivel a todos os alunos (p.256).

Mediante as trés estratégias direcionadas as HTPC’s pode-se notar uma preocupacgao
acerca da temaética e a necessidade de utilizar esse espaco/tempo como formacgdo continua dos
professores em servico.

A escola conta, também, com varios instrumentos avaliativos internos e externos. Podemos
citar como avaliagdo interna as provas mensais e trimestrais, elaboradas pelos professores da
Unidade Escolar Roberto M. Santini, orientadas pela Equipe Pedagogica, atendendo aos
parametros de cada trimestre elaborados no inicio do ano letivo e atendendo, do mesmo modo, os
conteudos trabalhados a cada més.

Da mesma forma, a escola adota os Portfélios que abrange Lingua Portuguesa e
Matematica, configurando como avaliacdo interna. E por fim, a Unidade Escolar adota Avaliacéo
Continua, onde se leva em consideracdo a participacdo, assiduidade e o comprometimento do
educando.

Ja avaliacdo externa permeia o IDEAL PG, na qual sdo avaliacBes elaboradas pela
SEDUC, a partir de sugestdes enviadas pelos docentes e selecionadas pelos ATP’s. Outras
avaliaces que fazem parte do ano letivo da escola sdo: ANA (Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo) aplicada somente para os terceiros; SARESP (Sistema de Avaliacdo do Ensino de
Séo Paulo) aplicadas somente para os terceiros e quintos anos; Prova Brasil que é aplicada para 0s
quintos anos, em intervalo de dois anos, que serve como instrumento indicador para o IDEB e
Provinha Brasil, aplicada para os segundos anos.

Para a escola Roberto Mario Santini as avaliacdes internas e externas contribuem néo
somente para julgar e quantificar a aprendizagem dos alunos, mas serve como um instrumento que
revela o que estes mesmos alunos ja sabem, quais caminhos percorreram para alcancar o
conhecimento e seu processo de construcao.

Porém, houve apontamentos para possiveis melhorias nas avalia¢cbes que ocorrem fora da

escola. Para a Equipe Pedagogica escolar em comunhdo com os docentes, essas avaliacdes
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externas poderiam considerar e oportunizar os alunos que pertencem ao quadro de incluséo ou que
tenham necessidades especiais e individuais.

A Equipe salienta que as provas externas deveriam vir adaptadas aos alunos, como por
exemplo, figuras maiores para facilitar o entendimento para os educandos que tém Deficiéncia
Auditiva, outro exemplo é considerar as limitac6es dos alunos com Deficiéncia Intelectual, no
intuito de avaliar o que realmente a crianga aprendeu durante o ano letivo.

A Unidade Municipal Escolar Roberto M. Santini teve como meta para o ano de 2014
evidenciar aos pais que seus respectivos filhos necessitam de acompanhamento,
consequentemente, suas participagdes na vida escolar dos mesmos, para a melhoria do
desempenho pedagdgico.

Para a Equipe escolar, o envolvimento dos responsaveis ativamente na vida académica dos
alunos implicara fatores positivos no futuro escolar dos educandos. Uma das estratégias
encontradas pela coordenacdo ¢ a realizacdo de projetos onde a participacdo dos responsaveis seja
indispensavel no produto final, tendo como objetivo a valorizacdo do trabalho académico
elaborado pelos alunos durante todo o semestre.

A preocupacdo da Equipe Pedagogica decorreu-se devido uma grande quantidade
significativa dos pais/mées do colégio desconhecerem a vida escolar dos seus respectivos filhos,
muitas vezes ndo se recordavam em qual o ano, seu préprio filho, estava cursando. A situacdo se
agravou quando notou-se pela Equipe que as reunides destinadas aos pais para abordar assuntos do
desenvolvimento pedagogico de seus filhos, ndo havia a presenca esperada,deixando o0s
professores preocupadissimos.

A preocupacdo eminente dos professores afligiu a coordenacGes e algumas posturas
comecgaram a ser adotadas para a superacdo dessa realidade. A Equipe verificou que a situacao
escolar dos alunos fica intransponivel quando os mesmo percebem que ndo ha participacdo dos
responsaveis em suas vidas, desencadeando posturas indspitas, como por exemplo: a falta de
limites; desrespeito as normas; desinteresse pelas atividades escolares e desempenho pedagdgico
insatisfatorio.

Todos esses apontamentos pelo grupo de professores e pela Equipe Pedagdgica sdo 0s
responsaveis pelo indice de retencdo escolar dos alunos, sendo a saida para essa problematica a
participacdo mais ativa nos responsaveis pela vida pessoal e escolar de seus filhos. A escola ndo

trabalha sozinha no desenvolvimento humano dos alunos, por isso:
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[...] cobra mais a participacéo dos pais na gestdo da escola e nas atividades escolares. Este
procedimento tem algumas implicacfes, considerando que a relagdo entre modelos de
organizacdo familiar e a assimetria destas faz recair a responsabilidade pela educacéo
sobre a escola, sendo, portanto, uma dificil tarefa a de atrair a familia para que sua
participacdo seja mais ativa. As tentativas ndo descartam a possibilidade de
estabelecermos um vinculo afetivo para que as mesmas se sintam acolhidas neste
ambiente. E visivel que quando conseguimos resgatar um ente distante, a atuacdo do
aluno dentro da escola se modifica para melhor. Isso tudo tem implicacGes mais do que
importantes para uma educacdo escolar, que tem por finalidade a formacdo humana, a
colaboracdo e aceitacdo da familia quanto as suas responsabilidades. (Projeto Politico
Pedagogico da Unidade Municipal Escolar Roberto Mario Santini, 2014, p.261).

No Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Municipal de Ensino Roberto M. Santini,
foram evidenciadas as problematicas a serem trabalhadas por toda a Equipe escolar. Contudo,
foram subdivididas em trés fases: alta; média e baixa.

A fase alta compreendia as problematicas da retencdo; a participagdo dos pais no processo
de ensino-aprendizagem; baixo rendimento escolar e participagdo dos responsaveis no ambiente
escolar. As acOes propostas para essas problematicas circundavam a conscientizagdo da
importancia da crianga como individuo; conscientizacdo da importancia da familia na escola e
acompanhamentos no circulo familiar, com a articulagdo da Pedagoga Comunitaria. Palestras e
reunides motivadoras também foram uma estratégia para a superagédo da realidade em que a escola
vivenciava.

Segunda fase definida como média permeava as seguintes problematicas: excesso de faltas
e auséncia de laudos para possiveis casos. As pedidas para suplantacdo foram a conscientizacéo e
as parcerias feitas com a comunidade. Houve, também, por parte da SEDUC implantacdo de
projetos como a “Evasdo Escolar” e “Dificuldade de Aprendizagem”.

Por fim, a terceira fase denominada como baixa explicita como problematica os valores
(disciplina; organizacdo e regras), além da mudanca de endereco e telefones constantes por parte
dos responsaveis. Para tais itens elencados, foram elaboradas medidas que circundavam a
realizacdo de palestras, evidenciando a importancia de atualizar junto a secretaria os dados
pessoais para contato.

Foram elaboradas vinte e quatro acfes para a melhoria da Unidade Escolar para o ano de
2014, todavia somente uma aborda a questdo do presente relatorio, na qual se refere ao “estudo de

casos com alunos da escola que enfrenta alguma dificuldade (Sugestao nos H.T.P’s) (p.265).
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A maioria das acOes estava atrelada a necessidade e importancia de tornarem oS
responsaveis pelos alunos mais presentes na vida escolar de seus filhos, no intuito de se sentirem
mais prestigiados, elevando assim o interesse dos alunos pelo estudo. As agdes, também,
permeavam os projetos ofertados pela SEDUC, sendo a Equipe Pedagdgica mediadora entre eles,
evidenciando a importancia de usufruir desses direitos pela comunidade.

Todo esse cenario compde o perfil da escola e seu engajamento com o papel que
desempenha perante a educacdo oferecida no Municipio da Praia Grande. No subitem a seguir
veremos 0s participantes da escola, os que ddo corpo; forma e alma a presente pesquisa
qualitativa.

2.4 Os sujeitos em questao

Os sujeitos da presente pesquisa sdo 0s professores polivalentes e a Equipe Pedagdgica do
Ensino Fundamental I, do 1 ° ao 5° ano, da Unidade Municipal Escolar Roberto M. Santini*® que
participaram da Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo, abrangendo o periodo matutino;
vespertino e intermediario.

Como se pode observar no grafico abaixo, durante os trés periodos onde ocorrem as
HTPC’s, se tém aproximadamente trinta e quatro professores, havendo algumas variagdes de um
ano letivo para outro. Contudo, ha trinta e um professores que cursaram Pedagogia (91%), como
primeira Licenciatura e trés que cursaram Educacdo Fisica (9%), participando desse espaco/tempo

de formacdo continua em servico.

% Os dados expostos nesse subitem foram elaborados pela prépria pesquisadora de acordo com o0s nimeros
apresentados no Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar, anexados ao final desta pesquisa.
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Gréfico 4: Graduagdo dos Professores

Graduacao dos Professores
9%

91%
B Pedagogia (31) Ed. Fisica (3)

Fonte: Elaboracéo propria.

As HTPC’s da rede Municipal da Praia Grande contam com professores especificos, mais
precisamente de Educacdo Fisica, como podemos visualizar no grafico acima. Porém para esta
pesquisa, somente, foquei nas setes observacGes os professores polivalentes do Ensino
Fundamental I, dos trés periodos, e a Equipe Pedagogica da escola, exceto a Supervisora Escolar,
mas para este subitem achei interessante analisar o todo que compde esse espaco/tempo de
formacdo continua em servigo.

Contudo, desses trinta e quatro docentes, polivalentes e especificos, somente quinze
professores (56%) tém pds-graduacdo em torno da area educacional, como se pode ver no gréafico

a seguir.

Gréafico 5: Nivel de especializa¢do dos professores

Nivel de especializacdo dos professores

44%
56%

B Graduacao (19) P6s-Graduacao (15)

Fonte: Elaboragao propria.
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Desses quinze professores que possuem uma especializacdo ou mais, da Unidade
Municipal Escolar Roberto Mario Santini, seis cursaram Psicopedagogia; quatro cursaram
Educacéo Infantil; quatro cursaram Educacdo Especial; dois cursaram Alfabetizacdo e Letramento

e; dois cursaram Neuropsicopedagogia, como se pode observar no gréafico a seguir.

Gréfico 6: Detalhamento dos cursos de pds-graduacao

Detalhamento dos cursos de pés-graduacéo

23%

31%

15%
8% 15%
B Psicopedagogia (6) Ed. Especial (4)
B Ed. Infantil (4) B Neuropsicopedagogia (2)
B Alfab. e Letramento (2) Outros (8)

Fonte: Elaboracdo prépria.

Pode-se observar o interesse dos professores acerca de formacdes complementares que 0s
ajudem na complexidade do cotidiano escolar, buscando uma formacdo continua fora desse
ambiente. Ao todo sdo 23% dos professores que acreditam que a Psicopedagogia auxilia nos
desafios da préatica docente, porém apenas 8% realizaram uma Pos-Graduacao em Alfabetizacdo e
letramento. E algo a suspeitar, pois os professores que atuam na Unidade Municipal Escolar
Roberto Mario Santini sdo professores polivalentes no Ensino Fundamental I, onde a alfabetizacéo
e o0 letramento sdo fundamentais para esses primeiros anos no ensino basico.

Contudo chamou atencdo, também, outras licenciaturas que os professores realizaram,
algumas complementando a area educacional outras ndo, como se pode observar no grafico a

sequir.
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Gréfico 7: Outras licenciaturas dos professores

Outras licenciaturas dos professores
11%

11%

11% '

33%
B Magistério (3) Letras (3) B Contabilidade (1)
C. EconOmicas (1) B Musica (1)

34%

Fonte: Elaboracéo propria.

No gréafico, observa-se que 34% dos professores ainda buscam o magistério para
complementar a Pedagogia; ja 33% realizaram a licenciatura em Letras; 11% realizaram
licenciatura em Contabilidade; 11% realizaram licenciatura em Ciéncias Econémicas e; 11%
realizaram licenciatura em Musica.

Percebe-se o interesse dos professores acerca de conhecimentos que os auxiliem no
ensino/aprendizagem dos alunos, por isso 0 motivo de estarem em constante formacao académica.

Outro fator interessante foi observar a Equipe Técnico-Pedagégica® da Unidade Municipal
Escolar Roberto Mario Santini, mais precisamente a Direcdo; Assistente Técnico-Pedagogica e
Pedagoga Comunitéria foram fundamentais nas HTPC’s que observei.

Conforme Fusari (1997) a formacao continua de educadores que atuam em servi¢co, mais
precisamente na escola basica, serd mais bem-sucedida se a equipe escolar, liderada pelos seus
diretores e coordenadores, encara-la como valor e condicdo bésica para o desenvolvimento
profissional dos educadores.

Para saber um pouco mais sobre a Equipe Pedagégica® da Unidade Municipal Escolar

Roberto Mario Santini, segue abaixo um grafico sobre seus percursos académicos.

%! Na presente pesquisa ndo foi possivel ter interacdo com a Supervisora desta Unidade Municipal Escolar. Porém sua
participacdo foi observada nas questdes burocréaticas advindas da SEDUC do Municipio.

%2 Nos graficos 7 e 8, coloquei dados da Equipe Pedagégica, de uma escola publica da Baixada Santista, especificando
as licenciaturas e as Pds-GraduacOes realizadas pela Supervisora; Diretora; Assistente Técnico-Pedagdgica e
Pedagoga Comunitéria.
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Gréfico 8: Licenciaturas da equipe pedagdgica

Licenciaturas da equipe pedagodgica

25%

75%

H Pedagoga (3) Licenc. Em Matematica (1)

Fonte: Elaboracéo propria.

Como se pode observar, 75% da Equipe Pedagdgica cursou Pedagogia, como primeira
licenciatura. J& 25% cursou Matematica como primeira licenciatura. De acordo com Fusari (1997),
a estrutura e a e a gestdo democratica sdo elementos essenciais por enaltecerem a participagéo, o
envolvimento dos professores e técnicos.

Portanto, é de extrema importancia que os integrantes da equipe pedagégica® de qualquer
escola, seja publica ou privada, terem em sua formacdo o conceito bem definido sobre o
pedagdgico®, para propiciar uma formagdo continua em servico de qualidade, além de conseguir
envolver todos os membros participantes da escola em busca de um projeto politico pedagogico
coerente com suas necessidades educacionais, tendo como elemento essencial a participacdo
democratica para que essas acdes ocorram.

Franco (2008) afirma que o a equipe pedagdgica da escola precisa ser bem formada, como
também os professores que nela atuam, e essa € uma questdo que precisa ser enfrentada nos cursos
de Pedagogia. Porém para a autora o mais importante é a rediscussdo do sentido da escola, tendo a

certeza que essa escola podera se sustentar com a qualidade do ambiente reflexivo que possuir.

% Conforme os objetivos especificos da presente pesquisa, evidenciados na Introdugdo, compreendi as possibilidades
de participagdo dos membros da Gestdo Escolar, em parceria com a Assistente-Técnica Pedagdgica e Pedagoga
Comunitéria na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo, por isso evidenciei algumas peculiaridades da Equipe
Técnica-Pedagogica, com o intuito de delinear o perfil dos integrantes, para poder atender os objetivos especificos da
esquisa.

E“ De acordo com Franco (2008), o pedagdgico permeia as a¢fes dos docentes em salas de aula; permeia a gestao
escolar e, também, permeia as politicas pablicas. Para a autora caberd a atividade de coordenacdo pedagogica, nos
seus diferentes niveis de atuacdo, ser a interlocutora interpretativa das teorias implicitas na praxis, sendo mediadora de
sua transformacdo, para fins cada vez mais emancipatorios. Franco (2008) ao definir sobre o pedagdgico afirma que:
(i) o pedagogico ndo existe em uma esfera de abstracdo; (ii) o pedagdgico tem corpo e; (iii) 0 pedagdgico é o processo
reflexivo-critico da préaxis docente.
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A autora, ainda explicita que coordenar o pedagdgico de uma escola implica acbes
constantes de redirecionamento e esclarecimento coletivo. A tarefa de coordenar o pedagdgico nao
é uma tarefa facil, pois conforme Franco (2008) envolve uma clareza de posicionamentos
politicos, pedagogicos, pessoais ¢ administrativos. “Como toda acdo pedagogica, esta ¢ uma agao
politica, ética e comprometida, que somente pode frutificar em um ambiente coletivamente
engajado com seus pressupostos pedagdgicos assumidos.” (FRANCO, 2008, p.128).

A seguir, pode-se notar, no gréafico, a preocupacao da Equipe Pedagdgica com relagdo a

sua formacdo continua, no intuito de formagdo mais e melhor seu corpo docente.

Grafico 9: Pos-graduacdo da equipe pedagogica

Pos-graduacdo da equipe pedagogica

25%

50%

25%

B Gestdo Escolar (2) Gestdo de Projetos (1) B Ed. Infantil (1)

Fonte: Elaboragéo propria.

Como pode-se observar, 50% da Equipe Pedagdgica possui uma especializacdo na area da
Gestdo Escolar. Ja 25% se especializou em Gestdo de Projetos e 25% se especializou em Educacéo
Infantil. Com isso, pode-se concluir a necessidade que a Equipe Pedagogica teve em relagdo ao
desempenho de uma gestdo de qualidade, pois conforme Fusari (1997) a gestdo participativa
precisa valorizar seus educadores; respeita-los e; ouvi-los. Mais ainda, devem incentiva-los a
produzir conhecimentos mediante seus saberes advindos da experiéncia; devem garantir
espaco/tempo onde possam analisar suas praticas, refletir sobre elas e dialogar sobre essas praticas
com seus pares, na tentativa de superacdo das dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

Portanto, a equipe pedagdgica é fundamental para o desenvolvimento da formacao
continua em servico. Sua gestdo democratica aproxima os integrantes da escola, facilitando a
unido do grupo para o desenvolvimento de um projeto politico pedagdgico coerente com a

realidade e com as necessidades daquela unidade escolar. Indo mais além:
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Esse movimento de reapropriagdo da responsabilidade social docente, do compromisso
politico da profissdo, produzird um processo crescente de conscientizagdo dos professores
e dos gestores da pratica pedagdgica em relagdo a responsabilidade social e politica da
pratica exercida cotidianamente. (FRANCO, 2008, p. 126).

Ja no decorrer das sete observagdes realizadas nas HTPC’s, pode-se observar mediante a

tabela a seguir, a quantidade de docentes por reunido e suas especialidades:

Tabela 1: Namero de professores por HTPC

Observagdes  Professores

12 Dez professores; sendo nove pedagogos e um professor de educacéo fisica.

28 Treze professores; sendo doze pedagogos e um professor de educacéo fisica.

3 Treze professores; sendo doze pedagogos e um professor de educacao fisica.

4a Quinze professores; sendo quatorze pedagogos e um professor de educacéo fisica.
5e Quatorze professores; sendo treze pedagogos e um professor de educacéo fisica.
62 Sete professores; sendo seis pedagogos e um professor de educacao fisica.

72 Quinze professores; sendo quatorze pedagogos e um professor de educacao fisica.

Fonte: Elaboracéo prépria.

Conforme a tabela acima, podemos verificar que em todas as HTPC’s ha um profissional
especifico da area de Educacdo Fisica. Contudo todas as tematicas que circundavam esse
espaco/tempo de formacdo continua em servico foram destinadas aos professores polivalentes,
deixando as angustias e 0s questionamentos dos professores especificos*> em segundo plano.

Na proxima tabela, serdo evidenciados quais sdo 0s cargos que os professores polivalentes
da Escola Municipal Roberto Mario Santini pertencem e exercem, na intencéo de delinear o perfil

desses sujeitos.

% De acordo com o banco de teses/dissertacdes da CAPES e artigos no banco de dados da Scielo, ndo ha pesquisa
alguma acerca da temdtica dos professores especificos que participam das HTPC’s do Ensino Fundamental 1.
Normalmente as HTPC’s da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental 1 sdo voltadas, exclusivamente, para a
formacdo continua em servigo dos professores polivalentes, deixando as dificuldades da pratica dos professores
especificos em segundo plano. A partir disso, senti a necessidade de evidenciar esta problematica no texto, a titulo de
curiosidade para futuros professores-pesquisadores.
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Tabela 2: Cargos administrativos do municipio

Cargos Administrativos

Pl 11  Professor de Educagdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I.
Pl (LM 1 Professor de Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I que esta
Prolongada) em Licenca Médica Prolongada.
. Professor de Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental | especialista
PI - Libras 1 .
em Libras.
PIl 1 Professores que possuiam o diploma de Pedagogia pelo Ensino Superior. Essa
nomenclatura ja ndo existe mais na Prefeitura de Praia Grande.
Professor de Educacéo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I, porém
Prof. Adjunto | 13 realjza uma horall a_l mais (_jo que o P, trabalhan_do cinco horas diérias_. Apobs o
periodo probatdrio de cinco anos, este profissional passa a ser considerado Pl e
sua carga horaria de trabalho diminui uma hora.
Professor de Educacéo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I, porém
Prof. Adjunto | realiza uma hora a mais do que o PI, trabalhando cinco horas diarias. Ap6s o
(LM 1 periodo probatdrio de cinco anos, este profissional passa a ser considerado Pl e
Prolongada) sua carga horéaria de trabalho diminui uma hora, porém esta de Licenca Médica
Prolongada.
Professor de Educacdo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I, porém
Prof. Adjunto | realiza uma hora a mais do que o PlI, trabalhando cinco horas diarias. Apds o
. 1 periodo probatdrio de cinco anos, este profissional passa a ser considerado Pl e
(Libras) - s . ) -
sua carga horéaria de trabalho diminui uma hora. Profissional, também, especialista
em Libras.
PlII 1 Especialista em outra area.
PllI- Ed. Fisica 2 Especialista e professor de Educacao Fisica.
Elg(;;;tzia&a)o 1 Especialista e professor de Educacgao Especial, porém em Licenca Médica.
Ed. Especial 1 Especialista em Educacao Especial.

Fonte: Elaboragéo propria.

Nessa escola, podemos observar que a grande parcela dos educadores sdo Professores
Adjunto I, atuando na Educacéo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental I, contudo realizam
uma hora a mais do que o Professor I (Pl), tendo como carga horéaria de trabalho cinco horas
diarias. Essa nomenclatura somente se modifica ap0s cinco anos, referentes ao periodo probatério.
Posteriormente a nomenclatura se transforma em Pl automaticamente e, consequentemente, a

carga hordria trabalhista diminui uma hora.
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O Professor Adjunto | utiliza dessa uma hora a mais para desenvolver o reforgo escolar,
apos o periodo de aula. O reforgo escolar ocorre na escola uma hora antes ou uma hora depois,
dependendo do periodo em que o professor leciona, auxiliando os alunos que possuem
dificuldades de aprendizagem.

Portanto, a maioria®® dos professores da escola Roberto Mario Santini possui menos de
cinco anos de docéncia na Prefeitura de Praia Grande, podendo ser classificados como professores
iniciantes. J& onze sdo considerados como Professor I, tendo, consequentemente, mais de cinco
anos de docéncia na educacdo basica no Municipio, sendo assim, classificados como professores
mais experientes no ato de lecionar.

Pode-se observar, também, a quantidade de professores afastados por licenca médica, seja
prolongada por tempo indeterminado ou reduzida. Em conversas informais com os docentes e ndo
registradas em documentos oficiais, foi exposto que a problematica da saide mental e fisica dos
professores vem agravando através dos anos devido a complexidade educacional vivenciada nas
escolas. Seja pelos baixos salérios; pela desvalorizacdo profissional; pela comunidade que se
atende nas escolas; pelos pais que ndo participam da vida escolar dos alunos e, em detrimento
disso, alunos que ndo valorizam o estudo, resultam em profissionais esgotados, desenvolvendo
doencas a partir da profisséo.

E por fim, se pode observar que ha trés profissionais especializados em educacéo especial,
abrangendo Libras e outras especialidades, em vistas de atender outros alunos com necessidades
especiais, ndo restringindo somente a educandos surdos, evidenciando assim a preocupacao
didatica da Equipe Pedagogica para com esses alunos.

No desenvolvimento deste subitem, pode-se notar uma nomenclatura diferente de outros
municipios da Baixada Santista, sendo o Municipio da Praia Grande pioneiro nessa nova vertente
educacional que é a Pedagoga Comunitéaria.

A Pedagoga Comunitaria tem como funcdo atuar nas escolas desempenhando uma
integracdo entre escola-familia-comunidade, comprovando que a educacao pode ocorrer dentro e
fora da unidade escolar. A intencdo dessa proposta é construir uma educacdo de qualidade, porém
ndo ficando na dependéncia, somente, da escola, para que solucione todos os dilemas da
aprendizagem dos alunos. Para que uma educagdo completa ocorra, sendo eficaz para o educando,

devera haver uma cooperacao conjunta da familia, como nucleo primario e fundamental da crianca

% Nesta pesquisa nio foi analisada a idade média dos professores polivalentes ou da Equipe Pedagégica.
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e da sociedade na qual pertenca, fornecendo subsidios que potencializem a construcdo de um
individuo integral, resultando em futuros transformadores sociais®.

A Pedagoga Comunitéaria®® desenvolveu no ano de 2013/2014 um projeto permeando trés
esferas (escola-familia-comunidade) e denominou como “Comunidade Presente, Educacdo
Eficiente” que teve como justificativa a viabilizagdo da sociedade e da familia na parte
educacional do aluno. Para pedagoga, a presenca desses componentes na vida escolar do educando
auxilia no processo educativo e na melhoria da qualidade de vida.

E fundamental que haja situacbes onde familiares percebam a importancia de sua
participacdo no processo educacional do aluno, na tentativa de diminuir a vulnerabilidade das
criancas e adolescentes, reduzindo o indice de retengéo escolar e assiduidade irregular, fatores que
prejudicam diretamente o processo de ensino.

O objetivo geral desse projeto foi o de transformar os pais dos alunos e a comunidade em
parceiros da escola, ajudando a melhorar as dificuldades de aprendizagem, a violéncia e a
disciplina, com o intuito de melhorar o desempenho dentro das salas de aula.

Para a Equipe Escolar, os objetivos desse projeto, permearam o proposito de diminuir o
indice de retencdo em até 2% em relacdo ao ano de 2008. Melhorar, também, a qualidade de vida
na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Complementacdo Educacional e Educacéo de Jovens e
Adultos. Conscientizar os pais e responsaveis em relacdo a frequéncia escolar, de acordo com as
legislacBes vigentes que permeiam a Unidade Municipal Escolar. E, por fim, orientar os pais e/ou
responsaveis quanto a importancia de valorizarem e incentivarem habitos de estudo.

Na tabela a seguir, pode-se observar as aces que nortearam a Pedagoga Comunitaria em
2013/2014, com o intento de permear a escola; a familia e a comunidade, esferas que pertencem a

Unidade Escolar.

%" para a Pedagoga Comunitéria, os futuros transformadores sociais atuaréo na sociedade de forma critica e reflexiva,
em busca do equilibrio e do bem comum.
% Os autores que fundamentam a proposta da Pedagoga Comunitéria sdo: Vygotsky; Piaget e Freire.
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Tabela 3: A¢Oes da pedagoga comunitéria

AcOes da Pedagoga Comunitaria
Entrevistar pais e/ou responsaveis.
Orientar sobre habitos de salde e higiene.
Oferecer oficinas sobre higiene, salide e organizacao de mochilas.
Orientar os funcionarios da escola em relagdo & forma de tratamento com os pais/responsaveis dos
alunos da Unidade Escolar.
Orientar e Informar os familiares sobre os avangos dos alunos.
Planejar e promover palestras; cursos ou atividades acerca das necessidades reais das familias e
da comunidade pertencentes a Unidade Escolar.
Observar atitudes e rotinas dos educandos, na tentativa de orienta-los para melhorar a vida
académica.
Conhecer o circulo familiar dos alunos e do entorno, objetivando a integracdo de todos no
ambiente escolar.
Elaborar canais de comunicagdo, como por exemplo, painéis informativos; bilhetes; textos; visitas;
telefonemas; convocagdes; caixa de sugestdes, entre outros.
J. Mapear os alunos que apresentam baixo rendimento escolar.

m m O Owp

Fonte: Elaboracéo prépria.

A Pedagoga Comunitaria para conseguir desenvolver as agdes acima explicitadas, conta
com parcerias, como por exemplo, da equipe escolar; das demais secretarias do Municipio de Praia
Grande; ONGs e AssociacOes de bairros; pais/ responsaveis; Conselho Tutelar; Comunidade
Escolar e Comunidade de Entorno.

A pedagoga também elabora fichas como forma de feedback para as acGes propostas e
desenvolvidas, como por exemplo, tabela de controle sobre as visitas e atendimentos aos pais/
responsaveis; fichas de acompanhamento da Educacdo Infantil; fichas de acompanhamento do
Ensino Fundamental; fichas de acompanhamento da EJA e fichas de acompanhamento de
complementacdo educacional.

As metas tracadas entre a Pedagoga Comunitaria e a Equipe Escolar foram prioridade alta
para 0 ano de 2013/2014. Foram enumerados quatro objetivos fundamentais que contou com a
participacdo de todos os membros do ambiente escolar. Foram eles:

1. Diminuir em até 2% a retencdo escolar do Municipio de Praia Grande, no &mbito das escolas
municipais, baseados no ano de 2008;

2. Elevar a frequéncia dos alunos no ambiente institucional escolar;
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3. Ascender a participacdo de pais/responsaveis no processo educacional dos seus respectivos
filhos;

4. Contribuir para a melhoria da qualidade da educa¢do do Municipio de Praia Grande.
Para finalizar, na sequéncia foi elaborada uma figura que traz um organograma simples
sobre as esferas por onde o trabalho da Pedagoga Comunitaria perpassa até chegar seu ponto

central que é o aluno.

Figura 1: Esferas do trabalho da pedagoga comunitaria

Alunos

Pais/responsaveis ;
Comunidade e
Parceiros

Pedagoga
Comunitaria

Unidade Municipal
de Ensino Roberto
Mario Santini

Municipio de Praia
Grande

Fonte: Elaboragéo propria.

2.5 A observacéo

ApOs mapear a hatureza da pesquisa; o contexto; o perfil da escola e 0s sujeitos em
questdo, adentra-se, neste subitem, em outro universo, porém continuo, de um mesmo processo. A
pesquisa teve como etapa primaria e, Unica, a técnica da observacéo.

Para Vianna (2003) existe uma grande diferenca entre observacdo casual e observacéo

cientifica. O ponto central dessa profunda disparidade permeia o pesquisador e a pesquisa que
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elabora, pois ao recorrer a observagdo como técnica, deve valer-se de dados que sejam validos e
confiaveis.

A técnica de observacdo, conforme o autor é a mais precisa que abrange o estudo de
comportamentos complexos, como por exemplo, a interacdo professor/aluno, fundamental e
decisivo no processo da aprendizagem. “Os estudos de observacdo, dessa forma, apresentam
problemas de grande complexidade e, talvez, por essa razdo, ndo S&0 numMerosos nNo campo
educacional” (VIANNA, 2003, p.10).

Além da preocupacdo do pesquisador sob o fator da observacgdo ser criteriosa, na tentativa
de obter dados fidedignos, ha também a preocupacdo, por parte desse mesmo pesquisador, em
atuar no locus da pesquisa sem modificar o contexto e a situagdo que ird observar (VIANNA,
2003).

Contudo ndo € possivel, na visdo do autor, eliminar toda influéncia da presenca do
observador e isso deve ser considerado nas analises. Outra precaugcdo que se deve ter sobre a
técnica da observacdo € a demanda de certo espaco temporal para que seja concretizada, com a
intencdo de se conseguir dados significativos e esclarecedores.

A presente pesquisa foi elaborada in I6cus da Unidade Municipal Escolar Roberto Mario
Santini, culminando em sete observagdes realizadas no espago/tempo das HTPC’s, com a duragdo
de dois meses, aproximadamente. As observagdes realizadas foram nas HTPC’s dos periodos
Matutino; Intermediario e Vespertino, tendo um roteiro estruturado para anotar as informacdes que
iam se construindo a medida da interacdo que havia entre os professores e a Equipe Pedagdgica,
com a intencdo de capturar momentos Unicos que se constituam na formacao continua.

Para Vianna (2003) um fator relevante da técnica da observacéo € estar fundamentada em
tedricos consistentes que se relacionam com a natureza dos fatos. Sem uma boa teoria, onde haja
conhecimentos bem estruturados, a pesquisa observacional produzird elementos esparsos e nédo

conclusivos.
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As setes observacOes realizadas no ambiente escolar, mais precisamente durante as
HTPC’s, contou com “fichas de observagdes”, estruturadas®® que continham:
v InformacGes do grupo: NUmero de professores; Turma; Disciplina; Coordenadora (ATP);
Direcgdo; Local; Hora; Espaco e Pedagoga Comunitéria (PC).
v’ Atividades: Inicio; Material pedagdgico e Atividades dos professores.
v Observacdes da Pesquisadora: Pontos relevantes que considerei durante as observagoes.
v" Frases dos Professores: Frases chaves, arraigadas de sentido e intencionalidade que eram ditas
nas HTPC’s.

De acordo com Vianna (2003), a observacdo € uma das mais importantes fontes de
informacao em pesquisas qualitativas do ambiente educacional. “Sem acurada observacio, ndo ha
ciéncia” (VIANNA, 2003, p.12). Contudo as anotacdes devem ser extremamente cuidadosas e
transmitir o maximo de detalhes possiveis, pois somente assim vao se construindo os dados brutos
decorrentes dessas observacoes.

As observacdes terdo carater maior ou menor em detrimento da habilidade do observador,
como também da sua capacidade de observar os acontecimentos, por isso, a presente pesquisa
contou com o olhar atento da orientadora Prof® Maria Amélia do Roséario Santoro Franco.

Para Vianna (2003) o observador ndo basta somente o ato de olhar, devendo saber ver;
identificar, descrevendo o0s acontecimentos, tipos de interacdo e processos humanos que ocorrem
durante a pesquisa. “Todas essas caracteristicas exigem intenso e¢ adequado treinamento para
formar um pesquisador com suficiente experiéncia e que possua, assim, capacitacdo para coletar
elementos de informacao que sejam validos [...]” (VIANNA, 2003, p.13).

Para o autor, a observacdo tem suas dimensOes, apresentando diferentes concepcbes de
como se observar e 0 papel que desempenha o observador, servindo a diferentes objetivos para
uma pesquisa. Vianna (2003, p.17) baseou-se em Flick (1999) ao elencar as cinco dimensdes que a

técnica da observacdo pode permear em uma pesquisa. Sao Elas:

% Baseada em Bogdan e Biklen (1994), estruturei as fichas de observacdes para facilitar a analise final dos dados da
presente pesquisa. Para 0s autores, existem sete preciosas dicas que ajudam a estruturar uma boa recolha dos dados,
sdo elas: (i) obrigue-se a tomar decisfes que estreitem o &mbito de estudo; (ii) obrigue-se a tomar decisdes relativas ao
tipo de estudo que quer realizar; (iii) desenvolva questdes analiticas; (iv) planifique as sessdes de recolha de dados a
luz daquilo que detectou em observacdes prévias; (v) escreva uma grande quantidade de comentérios do observador
acerca das ideias que lhe vdo surgindo; (vi) escreva para si proprio memorandos sobre o que vai aprendendo e; (vii)
ensaie ideias e temas junto dos sujeitos. Apenas a sétima dica que ndo foi aplicada, para elaborar a recolha de dados
desta pesquisa.
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Observacdo oculta versus observacdo aberta: para esta pesquisa a observacdo teve como

caracteristica ser aberta aqueles que estavam sendo observados nas HTPC’s.

. Observagdo ndo-participante versus observagdo participante: como observadora e sob

orientagdo nos grupos de pesquisa, optou-se por realizar uma observacdo ndo-participante,néo
tornando a pesquisadora parte ativa no campo dos observados.

Observacdo sistematica versus observacao nao-sistematica: para esta pesquisa a observacdo foi
de forma sistematica,padronizada e ndo sendo flexivel aos proprios processos,seguindo uma

linearidade e consonancia com os objetivos tragados.

. Observacéo in natura (naturalista) versus situacdes artificiais (laboratdrios): a pesquisa seguiu

0s conceitos trazidos de Stake (2011) e Bogdan e Biklen (1994), ao descreverem que a
pesquisa desenvolvida no ambito educacional deve acontecer no I6cus onde ocorre, no seu
proprio ambiente e contexto. Portanto, a pesquisa, ocorreu em uma escola publica municipal
da Baixada Santista, nos meses de mar¢co a maio do ano de 2015. A mesma permeou 0S
espagos e tempo das HTPC’s nos periodos Matutino, Intermediario e VVespertino, na tentativa
de compreender as possibilidades formativas desenvolvidas na HTPC de uma escola publica
da Baixada Santista.

Auto-observacgdo versus observacdo de outros: a pesquisa foi realizada pela auto-observacao,

ndo contando com auxilio de outros pesquisadores no locus da Unidade Escolar.

A partir dessas cinco dimensdes da técnica da observacdo, hd outras quatro questbes

relevantes a serem objeto de consideracdo ao adota-la como técnica de pesquisa. Segundo Vianna

(2003, p.20) deve ser observado ao longo do trabalho:

1.

O que deve ser efetivamente observado? A presente pesquisa teve como intencdo observar o
espago e tempo das HTPC’s de uma escola ptblica da Baixada Santista.

Como proceder para efetuar o registro dessas observacGes? Foi adotada na pesquisa fichas de
observacOes invariaveis para cada dia e periodo, sendo semi-estruturadas, pois conforme
Vianna (2003), as pesquisas de campo sdo geralmente semi-estruturadas, tendo como contexto
0 ambiente natural onde ela ocorre e, quase sempre, ndo procuram dados quantitativos, muito
menos testam hipdteses.

Quais os procedimentos a utilizar para garantir a validade das observagdes? Todas as sete

observagdes realizadas permeando as HTPC’s na Unidade Municipal Escolar, foram
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ressignificadas com o auxilio da orientadora da pesquisa, norteando o olhar da professora-
pesquisadora para fatos obscuros em detrimento da qualidade do trabalho.

4. Que tipo de relacdo estabelecer entre o observador e o observado, qual a sua natureza e como
implementar essa relacdo? A observacdo foi ndo-participante, estabelecendo um
distanciamento com os observados, porém possibilita que o pesquisador integre, conforme
Vianna(2003), em outra cultura e veja o0 mundo por intermédio da perspectiva dos proprios
sujeitos da pesquisa. A observacdo na area educacional, em um contexto natural, pode-se
tornar problematico para o pesquisador, pois deve levar em conta a natureza de aspectos éticos,
morais e até mesmo legais, tendo assim, que limitar bastante o grau de liberdade que o
observador tem para com o0 seu objeto de estudo.

Vianna (2003), portanto estabelece algumas dimensbes e questfes relevantes sobre a
técnica da observacdo na pesquisa qualitativa e completa explicitando que essa metodologia em
um contexto interno, como por exemplo, em escolas; salas de aula; salas de reunides, locais de
trabalho; escritorios; entre outros, possibilita resultados melhores do que em relacdo ao um
ambiente natural externo. “Além de propiciar resultados mais preciosos, ainda favorece o
aprimoramento das observagdes semi-estruturadas [...]” (VIANNA, 2003, p.28).

O autor, também, aponta trés vantagens de se realizar a observacdo e quatro desvantagens
para aprofundar essa técnica. As vantagens sdo:

1. A observacdo ndo deve ser comparada ao survey, que tem como caracteristica indmeras
questdes acerca do objeto e tem como objetivo coletar dados sobre um comportamento ndo
verbal. A técnica do survey somente é indicada para descobrir a opinido de uma pessoa sobre
varias questdes e estabelecer controvérsias.

2. A observacdo tem como vantagem “identificar comportamentos a medida que eles ocorrem,;
pode registrar em seu diario de campo aspectos relevantes dos comportamentos” (VIANNA,
2003, p.35). Além de que se pode, mediante a observacdo, aprofundar o estudo do conjunto
dos individuos, ao contrario dos questionarios.

3. A observacdo no meio natural € um das vantagens dessa técnica na pesquisa educacional, pois
a observacgdo passa a ser menos reativa e artificial que outras técnicas usadas como coleta de
dados. Porém é vélido lembrar, conforme Vianna (2003), que a presenca de um estranho

(observador) no contexto dos observados pode gerar um falseamento desses dados. “A
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observacdo passa a constituir uma destreza do observador, que conseguira registrar a
ocorréncia de certos elementos, que nem sempre sdo percebidos pelos proprios integrantes
[...]” (VIANNA,2003, p.37).

4. A ultima vantagem apontada por Vianna (2003), é com relacdo a duracdo do processo que a
técnica da observacdo pode ocorrer na pesquisa qualitativa. De acordo com o autor, essa
técnica possibilita que o observador estude os eventos a medida que eles ocorrem, podendo
observar por um periodo de tempo maior e determinar com maior facilidade as suas
tendéncias. J4 essa vantagem ndo é presente nas entrevistas e nos experimentos, pois tém um

tempo restrito para que ocorram.

Seguindo a teoria de Bailey (1994), Vianna (2003, p.38), aponta para quatro desvantagens
implicitas na técnica da observagao. Elas séo:

1. Para o autor, 0 ambiente natural nem sempre propicia vantagens, pois algumas vezes os dados
se apresentam com variaveis irrelevantes que surgem durante o processo. Se o observador ndo
estiver atento a esses percalgos, a pesquisa pode acarretar falhas e se tornar irrelevante.

2. A observacdo ndo tem como caracteristica quantificar seus dados como em uma pesquisa de
survey. O observador tem como funcdo observar um evento e ir registrando o que realmente
acontece. Ao final de suas observacgdes tera o registro de comportamentos e fatos, contudo nao
havera tabelas numerosas a respeito dos sujeitos. “Isso ndo significa que os dados ndo possam
ser quantificados em observacdes, mas ficam limitados a frequéncias e percentuais”
(VIANNA, 2003, p.38). A preocupacdo em relacdo a, quantificar os dados, € em detrimento
das pesquisas que se utilizam da técnica da observacdo realizarem analises puramente
subjetivas, segundo alguns pontos de vistas. Mesmo que a observacdo seja registros de
lembrancas e ndo numeros, estrutura-las em uma quantidade e que tenham, principalmente,
sentido e relevancia a area educacional.

3. Um fator importante que se deve atentar ao realizar a técnica da observacdo estd na
permanéncia que o observador realiza a pesquisa. Os estudos de observacdo devem ser
realizados em um periodo de tempo maior do que a técnica da entrevista ¢ do survey. “Sob
uma certa Otica,um estudo observacional longo,por sua vez,pode perder em confiabilidade, o

mesmo  ocorrendo quando  muitos  observadores sdo utilizados na  tarefa”

(VIANNA,2003,p.40).
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4. Por fim, porém importante, os estudos de observacéo tém como caracteristica serem realizados
no meio natural onde ocorrem, com isso, € frequente que o observador encontre dificuldade
para realizar a pesquisa, principalmente quando envolvem &rgdos governamentais e
instituicdes privadas. (VIANNA, 2003). O observador, conforme o autor, é visto, muitas
vezes, COmo suspeito e barreiras sdo impostas as suas anotacfes e procedimentos, atrasando,

consequentemente, 0 andamento da pesquisa.

A partir desse retrospecto sobre as caracteristicas da técnica da observacgdo trago a luz, em
forma de tabela, as sete observacOes realizadas nos meses de mar¢co a maio do ano 2015,
realizadas em uma escola publica da Baixada Santista, nos espagos/tempo das Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo dos professores polivalentes do Ensino Fundamental I, permeando os

periodos Matutinos; Intermediarios e VVespertinos.

Tabela 4: As sete observacdes realizadas

Informagdes Observagoes
1 2 3 4 5 6 7
Numero de professores 10 13 13 15 14 7 15
- ASSUNTOS Reestr. do Insercéo de Alunos Incl.- O Servico da Meta§ do ano Meta.s do ano
Temédtica das HTPC's bUroCraticos PPP uma Plat. de Braille Pedagoga letivo de letivo de
Ensino Comunitaria 2015 2015
Rep. Da
Pessoas que coordenaram as . Ass. Tec.- SEDUC de  Assistente  Pedagoga . Assistente
- Diretora . e Diretora
reunides Pedag.  tecnologiado Tec.-Pedag. Comunitaria Tec.-Pedag.
municipio
Espacos em que as reunides se Sala dos Sala de Sala de Sala de Sala de Sala dos Sala dos
desenvolveram Professores Informética  Informética  Informatica  Informéatica  Professores  Professores

Pedagoga  Pedagoga

Participantes que se ausentaram  Assistente . . . .
P g Diretora Comunit. /  Comunit. / Diretora

Pedagoga Pedagoga

das reunides Tec.-Pedag. . . Comunitaria  Comunitaria
Diretora Diretora

Interacdo dos professores Baixa Baixa Alta Média Baixa Alta Baixa

Duragdo das HTPC's 1hr 1hr 1hr 2hrs 1hr 2hrs 1hr

Anos em que o0s professores 4°e5%anos 4°e5%anos 4°e5%anos 2°e 3°anos 4°e5%anos  1°anodo  4°e 5°anos

lecionam doEF. 1 doEF. 1 doEF. 1 doEF. 1 doEF. 1 EF.1 doEF. 1

Horario em que as HTPC's se

desenvolvem no ambiente 11h-12h  11h-12h  11h-12h  19h-21h  11h-12h  09h-1lh  11h-12h

escolar

Periodo em os professores

. Matutino Matutino Matutino Vespertino Matutino Matutino Matutino
lecionam

Fonte: Elaboragao propria.
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Ao construir a tabela acima, levou-se em conta a questdo-problema; o objetivo geral e dois
objetivos especificos que séo:

e Estudar/participar da Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo no contexto escolar (objetivo
especifico).

e Compreender as possibilidades formativas da HTPC de uma escola publica da Baixada
Santista, no contexto institucional (objetivo especifico).

e Compreender como as possibilidades formativas se constituem nas HTPC’s em uma escola
publica da Baixada Santista, tendo como sujeito de pesquisa os professores polivalentes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental I (objetivo geral).

e Quais sdo as possibilidades formativas desenvolvidas na HTPC de uma escola publica da

Baixada Santista? (questao-problema).

Ao Participar das HTPC’s, durante o periodo de dois meses, contabilizando sete
observac0es, pude compreender que existem possibilidades formativas nas HTPC’s, de uma escola
publica, do Municipio da Praia Grande. Nesse espaco e tempo destinados aos professores
polivalentes do Ensino Fundamental I, a Equipe Pedagdgica aborda tematicas relevantes, como
por exemplo, a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Municipal Escolar.

A Lei Complementar n°592/2011 da secdo 11, do artigo 32, do Municipio de Praia Grande
prevé que a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo é um periodo remunerado que se destina as
reunides pedagdgicas; aperfeicoamento profissional e serve de espaco/tempo ao atendimento de
alunos e pais. A Lei também designa que esse espago/tempo das HTPC’s seja cumprido na
Unidade Escolar ou em outro local determinado pela Secretaria de Educacdo do municipio.

A Lei também salienta que os professores deverdo cumprir, por semana, duas horas de
Trabalho Pedagogico Coletivo, porém se houver a necessidade de estender esse horario pela
Unidade Escolar ndo ocorrerd acréscimo no salario e, também, ndo contard como hora extra.

No decreto n° 5011 do dia 07 de novembro de 2011, regulamenta o disposto do art. 32 da
Lei Complementar n°592 de 27 de junho de 2011, referente a Hora de Trabalho Pedagdgico
Coletivo dos docentes nas escolas da rede municipal de ensino.

No artigo 3° desse decreto foi descrito que a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC) € de responsabilidade compartilnada da Direcdo da Unidade Escolar; da Assistente de

Direcdo e do Assistente Técnico- Pedagogico, devendo ser elaborada; realizada e registrada em



126

conjunto, podendo, também, contar com a participacdo do Pedagogo Comunitario e do Supervisor

da Unidade Escolar®. Esses responsaveis*" devem assegurar que o HTPC da Unidade Escolar

conte com a participacdo de todos os professores em exercicio da escola; assegurar o carater
coletivo dos trabalhos nesse espaco/tempo e assegurar que as atividades desenvolvidas serdo
dindmicas, contextualizadas e significativas, aléem de prazerosas.

As HTPC’s devem apresentar uma pauta prévia e ser, posteriormente, registrada em uma
ata especifica, conforme o decreto n°® 5011/2011. Ja no artigo n° 4 deste mesmo decreto sdo
especificadas as atividades que devem constituir esse espaco/ tempo, sdo elas:

1. Palestras ou oficinas na area de educacdo, com vistas a préatica cotidiana escolar. Se ocorrer
fora da Unidade Escolar e do horéario de aula, havera o repasse por parte do participante e
também uma certificagdo devida e autorizada pelo Diretor da escola.

2. Palestras ou oficinas na area de educacao voltada para a pratica pedagdgica, envolvendo todos
os professores do periodo organizado pela Unidade Escolar ou pela Secretaria de Educacéo.

3. As HTPC’s devem favorecer os estudos e discussdes coletivas que permeiem situacdes de
trabalhos pedagdgicos escolares, envolvendo a Equipe Técnica e os Professores.

4. Estudo; analise e discussdes de dados/casos de diferentes resultados, para ajudar outros
professores de forma coletiva. Além de divulgar os avancos e estratégias bem sucedidas para o
grupo, bem como, também, identificar as dificuldades a serem superadas propondo uma
otimizacdo dos resultados.

5. Elaboragdo; reformulacdo e implementacdo da Proposta Politica Pedagogica da Unidade
Escolar e de projetos especificos que a permeiem, fortalecendo a Unidade Municipal Escolar

como sendo uma instancia privilegiada.

00 cargo de Supervisdo da Unidade Escolar Roberto Mario Santini é de responsabilidade do Municipio da Praia
Grande. De acordo com o ultimo decreto n® 5011 do dia 07 de novembro de 2011, regulamenta o disposto do art. 32
da Lei Complementar n® 592 de 27 de junho de 2011, o Supervisor Escolar precisa ter Licenciatura Plena em
Pedagogia com habilitagdo especifica em Supervisdo Escolar, ter trés anos de efetivo exercicio docente no Magistério
Publico Municipal de Praia Grande e trés anos na fung¢éo de Diretor de Unidade Escolar na Rede Municipal de Ensino.
Contudo, néo € especificado na Lei Complementar n°® 592 de 27 de junho de 2011, as atribui¢Bes que o Supervisor
Escolar deve desempenhar em seu oficio no cargo. Também n&o foi especificado no Projeto Politico Pedag6gico da
Unidade Escolar, anexado ao final da pesquisa, a funcéo desse profissional.

*! De acordo com o site oficial do Municipio da Praia Grande, foi realizado no ano de 2010, o 1° Encontro Municipal
de Supervisdo Escolar da Regido Metropolitana da Baixada Santista. O encontro teve como objetivo discutir a
importancia dos supervisores escolares para a melhoria da educacgdo. O evento contou com palestras, peca teatral e
momento para troca de experiéncias entre os supervisores, além de apresentagdes culturais com alunos do Super
Escola Cultural, vinculados a Coordenadoria de Esporte, Cultura e Complementacdo Educacional de Praia Grande.
Para maiores informacdes consultar: www.praiagrande.sp.gov.br.
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6. Reformulacdo e adequacBes de metas/acbes (curto; médio e em longo prazo), articulando os
diversos segmentos da escola visando a construcéo do trabalho pedagdgico.

7. Estudos; andlise e organizagdo dos mecanismos de acompanhamento e avaliacdo dos
professores para com os alunos.

8. Planejamento; replanejamento e avaliagdo das atividades para atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais.

9. Grupos de estudos que articulem ac¢des educacionais; a reflexdo sobre a pratica e que favoreca
0 intercdmbio de experiéncias promovendo o aperfeicoamento individual e coletivo dos

professores.

Mediante a lei complementar n°592/2011 e o decreto n° 5011/2011, do Municipio de Praia
Grande, pode-se observar que ndo é descrita a palavra formacgdo, poréem estudo para ser
desenvolvido nesse espaco/tempo chamado de HTPC. Também é possivel observar a descricéo de
oficinas e palestras como promotores desse momento de estudo.

A partir dos subitens desenvolvidos neste capitulo, descreverei no proximo a interpretacdo
dos dados, baseando-me em na tentativa de analisar, ainda mais, as possibilidades formativas

desenvolvidas nas HTPC’s, como espago/tempo de formacao continua docente.

2.6 Do empirico ao interpretativo

Ler significa reler e compreender, interpretar. Cada um |é com os olhos que tem. E
interpreta a partir de onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a vista de um ponto. Para
entender como alguém 1€, é necessario saber como sdo seus olhos e qual € a sua visao de
mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. [...] Sendo assim, fica evidente que cada
leitor é co-autor. Porque cada um |é e relé com os olhos que tem. Porque compreende e
interpreta do mundo que habita. (LEONARDO BOFF, 1997).

De acordo com o autor, cada sujeito interpreta algo conforme seu olhar no mundo. Cada
sujeito tem uma histdria de vida singular, onde perpassa por situacdes e problemas Unicos. E a
partir de cada contexto onde o sujeito vive que seus olhos se moldam, notando detalhes que
somente ele compreende. Mediante onde meus pés trilharam e por onde meu olhar se resvalou,
interpretei os dados da presente pesquisa. Porém, é necessario, logo de inicio, relembrar que

adentrei em um mundo novo, pois o cotidiano da escola publica, para mim, era algo inusitado.
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Familiarizar-me com as necessidades dessa nova realidade foi um tanto quanto desafiador,
e a0 mesmo tempo instigante. Ao contrario de muitas pesquisas realizadas em torno da area
educacional, ndo precisei me distanciar do meu objeto de estudo, ao contrario, necessitei
submergir com o local de trabalho, com 0s sujeitos, com 0s quais nunca tive contato, com a rotina
do local, entre outros.

Penso que o desafio maior para a pesquisa foi desenvolvé-la em apenas dois meses, afinal
como ndo era membro efetivo do quadro de professores do municipio da Praia Grande, a
Secretaria de Educacdo estabeleceu um limite de tempo maximo para a coleta dos dados da
presente pesquisa.

A rigorosidade do processo critico foi 0 norteador que me permitiu analisar os dados, com
impessoalidade e neutralidade, a fim de obter com eles o olhar para as possibilidades formativas

que sdo desenvolvidas na HTPC de uma escola pablica da Baixada Santista.

e LIMITES E POSSIBILIDADES DAS HTPC’s

As observac@es oferecem uma grande quantidade de dados, e quando se quer codificar ou
classificar de uma forma sistematica, dificuldades aparecem. O observador vé-se com
centenas e mesmo milhares de paginas de registro descrevendo o que aconteceu no dia-a-
dia, mas que ndo sdo passiveis de sistematizar e categorizar de forma a permitirem
conclusGes relacionadas as hip6teses do seu estudo. (VIANNA, 2003, p.39).

Conforme Vianna (2003), a técnica da observacdo nos proporciona uma grande quantidade
de dados, contudo objetivando a organizagdo dos elementos de uma forma sistematica, a pesquisa
se baseou em Bogdan e Biklen (1994) para uma analise no campo da pesquisa qualitativa onde a
pesquisadora deve-se preocupar desde a recolha dos dados até sua efetiva interpretacéo.

Mediante tal complexidade, as fichas de observacGes contaram com uma estrutura rigida
de recolha dos dados. Como evidenciou-se no subitem 2.5 deste capitulo, a estrutura contou com:
(i) informacbes do grupo; (ii) atividades desenvolvidas pelos professores polivalentes; (iii)
descricdo do andamento das HTPC’s; (iv) material pedagdgico oferecido aos professores
polivalentes; (V) observacdes da pesquisadora e; (vi) frases dos professores ditas nas reunides.

A partir dessa estrutura, 0os dados se apresentaram & luz da interpretacdo de forma mais
organizada. De acordo com Bogdan e Biklen (1994) algumas sugestfes podem ser de extrema

valia, para os pesquisadores que almejam uma sistematiza¢do na pesquisa qualitativa, séo elas:
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1. N&o tenha medo de especular (p.218): a falta de confianga que o pesquisador/investigador
geralmente tem na sua primeira tentativa de investigacdo os torna extremamente cauteloso a
elaboracdo de ideias. Bogdan e Biklen (1994) citam Barney Glaser, como um personagem
determinante do processo da andlise qualitativa. O autor citado sugere que a maior
contribuicdo para a ciéncia do comportamento humano advém das boas ideias. “Os resultados
sdo rapidamente esquecidos, mas as ideias permanecem.” (BOGDAN e BIKLEN apud
GLASER, 1994, p.218).

2. A abertura a novas ideias (p.219): as ideias e a compreensdo irdo surgir regularmente a medida
que realiza a sua investigacdo. Se debrucar sobre as ideias cria uma energia necessaria ao
arejamento dessas mesmas ideias. Expor as ideias a terceiros podera ajudar na interpretacéo,
porém a analise dos dados precisa de tempo quando esta sozinho com o seu computador.

3. A medida que revé os seus dados, os assinale (p.219): escreva as ideias nas margens das suas
notas de campo. Circunde palavras-chave e frases que 0s sujeitos utilizam. Para os autores, 0s

dados devem ter um ar ousado.
A estrutura das fichas, de acordo com as observacdes realizadas, revelaram pontos
significativos sobre o espaco/tempo de formacéo continua docente em servigo, como se pode ver a

sequir.

Gréafico 10: Material pedagdgico

Material Pedagogico

29%

71%

B Reunides SEM Material (5) Reunides COM Material (2)

Fonte: Elaboragdo propria.

Conforme o Gréfico 10, somente 29% das HTPC’s apresentaram material pedagogico aos

professores polivalentes. De acordo com a Equipe Técnica-Pedagdgica a Secretaria do Municipio
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ndo tem verba suficiente para custear materiais impressos a todos os professores da rede, por essa
razdo, os disponibiliza atraves dos e-mails.
Outro dado interessante foi em relacdo a interacdo dos professores polivalentes nas

reunides semanais, como se pode observar no gréafico a seguir.

Gréfico 11: Interacdo dos professores

Interacéo dos professores
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Fonte: Elaborac&o prépria.

De acordo com o grafico acima sdao 57% de interacdo baixa nas reunides das HTPC’s; ja
29% sdo de interacdo alta e; 14% sdo de interacdo media. De acordo Sacristan (2000); Pimenta
(2002) e Fusari (1997), os professores precisam de condi¢cdes de trabalho, minimas e aceitaveis,
para que possa usufruir do processo de formacéo continua docente.

Os professores polivalentes andam extremamente esgotados, fisicamente e
psicologicamente, devido as condicGes de trabalho e a complexidade do trabalho docente. De
acordo com Fusari (2015), uma estratégia para melhorar essas condicdes seria uma luta politica a
favor de escolas de tempo integral, tanto para o aluno quanto para o docente. A jornada desejada
seria: (i) 1/3 com os alunos; (ii) 1/3 com seus pares, aprendendo a trabalhar em equipe, rompendo
o individualismo e; (iii) 1/3 consigo mesmo, planejando; pesquisando; estudando; criando aulas
interessantes/ desafiadoras; entre outras.

Observou-se, também, a auséncia da Equipe Técnica-Pedagogica em algumas HTPC’s,

como pode-se ver no gréafico a seguir.
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Gréfico 12: Auséncia da equipe pedagdgica em reunides

Auséncia da equipe pedagdgica em reunides

Pedagoga Comunitéria Diretora ATP

Fonte: Elaboragéo propria.

Como se pode observar, a Pedagoga Comunitaria ndo participou de quatro reunides, das
setes HTPC’s que participei; ja a Diretora ndo participou de trés HTPC’s e a Assistente Técnica-
Pedagogica ndo participou de uma, das setes reunides observadas.

A causa das auséncias dos participantes da Equipe Técnica-Pedagogica € em detrimento da
rede municipal ndo ter profissionais suficientes para todas as Unidades de Ensino, assim a
Pedagoga Comunitaria e a ATP atendem duas escolas do Municipio da Praia Grande.

Com esse acumulo de trabalho, a formacdo continua docente em servi¢co acaba por ser
prejudicada. A Equipe Técnica-Pedagogica precisa de condi¢bes de trabalho para que possam
pesquisar; planejar e; dialogar entre si, com o intuito de oferecer uma formacdo continua de
qualidade, ajudando os professores polivalentes a (re) estruturar suas praticas.

Em contrapartida, a Direcdo Pedagdgica da Unidade Escolar precisou trés vezes se
ausentar das HTPC’s, pois surgiram problemas em relagdo aos alunos da propria escola. Para 0s
professores polivalentes da Unidade Escolar é comum algum participante da Equipe Técnica-
Pedagogica se ausentar na Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo, devido a ocorréncia de
problemas internos.

Outro fator curioso que se apresentou na analise dos dados foi o tempo cronoldgico das

HTPC’s, como se pode observar a seguir.
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Gréfico 13: Tempo das HTPC’s

Tempo das HTPC's
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Fonte: Elaboragéo propria.

Como se pode observar acima, o grafico aponta que 71% das reunides tém o tempo
cronoldgico destinado as HTPC’s de, aproximadamente, sessenta minutos, contra 29% de tempo
cronoldgico de, aproximadamente, cento e vinte minutos.

De acordo com a Equipe Técnica-Pedagogica da Unidade Escolar, as HTPC’s que ocorrem
no periodo matutino, tendem a ser mais produtivas, pois os professores polivalentes estdo mais
atentos e descansados do dia anterior.

O tempo cronologico das HTPC’s, de acordo com a Equipe Técnica-Pedagdgica,
influencia na formacdo continua docente em servico. De acordo com a equipe, uma HTPC
precisaria, no minimo, de cento e vinte minutos para atingir todos os objetivos que sdo necessarios
a formacdo continua desse professor polivalente, sendo realizada no periodo que antecede o seu
respectivo horario de trabalho.

Outro fator que emergiu da analise dos dados foram os espacos fisicos destinados as

reunides pedagogicas, como se pode ver no grafico a seguir.
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Gréfico 14: Espago fisico das HTPC’s

Espago fisico das HTPC's
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Fonte: Elaboragéo propria.

Acima, pode-se visualizar que 57% das HTPC’s se desenvolveram nas salas de reunides
dos professores polivalentes e 43% aconteceram na sala de informéatica da Unidade Escolar. A
diferenca é pouca entre uma e outra, pois a Equipe Técnica-Pedagogica preconiza entre as HTPC’s
a mudanca dos espagos fisicos, no intuito de fornecer formagbes continuas mais dinamicas e
instigantes aos professores polivalentes.

Até este momento, pode-se destacar trés limites que dificultam a realizacdo da HTPC como
espaco/tempo de formacao continua em servico, de acordo com a analise dos dados, sdo elas: (i) o
tempo cronoldgico destinado a sua realizacéo; (ii) a auséncia da Equipe Técnica-Pedagogica e;
(111) a interagao dos professores polivalentes nas HTPC’s.

Mediante o levantamento da andlise dos dados referente a estrutura das fichas de
observacOes, permearei através de Vianna (2003) as ocorréncias-chave ou palavras-chave, que

foram agrupadas das falas dos professores polivalentes e da equipe pedagégica®.

%2 As falas dos professores polivalentes e da Equipe Técnica-Pedagdgica, se encontram nos apéndices desta pesquisa.
Para uma melhor visualizagdo dos dados, foram elaboradas categorias, conforme Vianna (2003) palavras-chave, que
auxiliam no processo da analise dos dados.
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Quadro 1: Palavras-chave dos Professores Polivalentes e da Equipe Técnico-Pedagdgica, Periodo
Matutino

Periodo Matutino- Observacdes 1/2/3/5/7
I. Falta de formagdo na &rea tecnoldgica.
I1. Sobrecarga de trabalho.
I11. Burocracia do municipio.
IV. Sobrecarga de trabalho.
V. Dificuldade de entendimento sobre o Portfélio e Metas.
VI. Dificuldade de aprendizagem dos alunos.
P1
I.  Entusiasmada com o Projeto do municipio.
Il.  Resistente as tarefas que séo impostas nas HTPI ’s.

P2

I.  Sobrecarga de trabalho.
P3

I.  Resistente com a fala da P3 em relacé@o a sobrecarga de trabalho.
P4

I. Indisciplina dos alunos.
1l. Resistente as tarefas que sao impostas nas HTPI's.

P5
I. N&o ha dificuldades.

P6
I. Falta de formacao na area tecnoldgica.

P7
I. Falta de formacao na area tecnoldgica.

P8
I. Sobrecarga de trabalho.

P9

1. Resistente as tarefas que sdo impostas nas HTPI's.
Il. Falta de formacéo na area tecnoldgica.

P10
I. Burocracia do municipio.

P11
I. Valorizacao da pratica.
I1. Dificuldade de aprendizagem dos alunos.
[11. Dificuldade de entendimento do PPP.
IV. Repeticéo de conteldos.

P12

I. Dificuldade de aprendizagem dos alunos.
I1. Dificuldade de entendimento sobre o Portfdlio.
P13
I. Indisciplina dos alunos
PC

1. Solugdo a resisténcia as tarefas que sdo impostas nas HTPI's.
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I1. Avaliacdes podendo ser elaboradas pelo sistema que esta sendo implantado pela SEDUC.

I11. Replanejamento do PPP / Argumentacdo em relacdo a dificuldade de aprendizagem dos
alunos.

IV. A necessidade da ATP estar em periodo integral em uma escola/ Argumentacdo em
relacdo a repeticdo de contedos.

ATP
I. Intencionalidade pedagdgica.
(Representante do sistema educacional-SEDUC)

L. Capacitar os professores nas HTPC'’s em relagdo ao uso das novas tecnologias/ Burocracia
do municipio/Argumentacdo em relacdo a indisciplina dos alunos/ O uso de Smartphones na
escola/ Problemas com as redes sociais/ Capacitar os professores em HTPC em relacéo ao uso
das novas tecnologias/ Instru¢es aos professores/ Indisciplina dos alunos/ Requisitou que 0s
professores tivessem mais autonomia.

Il. Readequacdo dos conteudos em relacdo a dificuldade de aprendizagem dos alunos/
Ressaltou a importancia do Portfolio e do Material de Apoio/ Ressaltou a nova proposta da
Secretaria de Educacéo para solucionar a repeticao dos contetidos das disciplinas de Ciéncias;
Histdria e Geografia.

D
Fonte: Elaboracéo propria.

Nas palavras-chave dos professores e da Equipe Pedagogica do periodo matutino pode-se
notar a sobrecarga do trabalho docente (P1, P3, P4, P9); a indisciplina dos alunos (P5, PC, D);
dificuldade de aprendizagem dos alunos (P1, P12, P13, ATP, D) e resisténcia as tarefas que sao
impostas nas HTPI’s (P2, P5, P10, ATP) norteiam as falas desses profissionais que permeiam as
reunides de trabalho pedagdgico coletivo, dessa unidade municipal escolar.

Pode-se observar, também, a valorizacdo da pratica (P12), conforme Imbernon (2009) a
formacdo deve aproximar-se da escola e partir das situacdes problematicas que dela se
desenrolam, contudo ndo é o que de fato acontece, por isso, acaba-se por dissociar a teoria da
pratica, conforme aponta Ghedin (2002). Todavia “quando isso acontece, o conhecimento e seu
processo sdo enormemente tolhidos e dificultados. Perceber a teoria e a pratica como dois lados de
um mesmo objeto ¢ imprescindivel para se compreender o processo [...] de conhecimento”.
(GHEDIN, 2002, p.133).

Outro fator apresentado pelos professores foi a resisténcia as tarefas que sdo impostas nas
HTPI’s (P2, PS5, P10, ATP), conforme Noévoa (1999) a resisténcia dos professores perante as
mudancas nas préticas relaciona-se a deslegitimacdo dos docentes enquanto produtores de saberes,
abrindo espago para que tedricos da educacgdo ditarem as regras nesse campo. Talvez, para o autor,

esta seja a génese da resisténcia a importantes mudancas das/nas praticas.
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Em relacdo a sobrecarga do trabalho docente (P1, P3, P4, P9), de acordo com Sacristan
(2002) ndo ha como converter os professores em profissionais reflexivos, pessoas que refletem
sobre/na préatica, pois na verdade, o professor que trabalha nio é o que reflete “[...] porque ndo tem
tempo, ndo tem recursos, até porque, para sua saude mental, é melhor que ndo reflita muito...”
(SACRISTAN, 2000, p.82).

Ja a fala dos professores que apontou para dificuldade de aprendizagem dos alunos (P1,
P12, P13, ATP, D) e a indisciplina dos alunos (P5, PC, D), pode-se triangular com os conceitos
trazidos por Fusari (1997) ao descrever que o fio condutor do trabalho de formacdo continua é a
pratica, a praxis e a experiéncia docente, em permanente processo de transformacdo. Mediante
isso, a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo é um espago e tempo que propicia aos docentes uma
formacdo continua em detrimento da complexidade que o cotidiano se apresenta, assim, & um
momento para apresentar as dificuldades encontradas e supera-las com estratégias que séo eleitas
pelo coletivo.

Porém, em nenhuma HTPC do periodo matutino, vespertino e intermediario foram
permeadas as tematicas que os professores evidenciaram, como por exemplo, uma HTPC que
propicie a formacdo em tecnologias; em dificuldades de aprendizagens dos alunos; indisciplina

dos alunos; entre outros. Como se pode notar no quadro abaixo.

Quadro 2: Tematicas que circundaram as HTPC's

Observacdo  Observacdo  Observacdo Observacdo Observacdo Observacao Observacao
1 2 3 4 5 6 7
Assuntos  Reestruturagdo  Inser¢do de Alunos Oservicoda  Metas do Metas do ano letivo
burocraticos do PPP uma Inclusivos- Pedagoga ano letivo de 2015
plataforma Braille Comunitéria de 2015
de ensino

Fonte: Elaboragao propria.

Conforme o decreto n°® 5011/2011, do municipio de Praia Grande, no artigo n° 4 sdo
especificadas as atividades que devem constituir o espago/tempo das HTPC’s, e como se pode
verificar no quadro acima, e nos apéndices 1 ao 7, se cumprem: (i) as atividades relacionadas a

elaboragdo; reformulagdo e implementacdo da Proposta Politica Pedagdgica da Unidade Escolar e
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de projetos especificos que a permeiam, fortalecendo a Unidade Municipal Escolar como sendo
uma instancia privilegiada; (ii) a reformulacdo e adequagBes das metas/aces (curto; médio e a
longo prazo), que se articulam aos diversos segmentos da escola visando a construgdo do trabalho
pedagogico; (iii) Estudos; analise e organizacdo dos mecanismos de acompanhamento e avaliagdo
dos professores para com os alunos; (iv) planejamento; replanejamento e avaliacdo das atividades
para atender as Diretrizes Curriculares Nacionais; e (v) o estudo; analise e discussdes de
dados/casos de diferentes resultados, trazidos pela Pedagoga Comunitaria, para ajudar outros
professores de forma coletiva, além de divulgar os avangos e estratégias bem sucedidas para o
grupo, bem como, também, identificar as dificuldades a serem superadas propondo uma
otimizacao dos resultados

Contudo, durante os dois meses de permanéncia no municipio, houveram alguns limites
que dificultaram o desenvolvimento das HTPC’s, onde ndo se presenciou: (i) as HTPC’s como
espaco que favorece os estudos e discussdes coletivas que permeiem situacGes de trabalhos
pedagdgicos escolares, envolvendo a Equipe Técnica e os professores; (ii) grupos de estudos que
articulem acdes educacionais; a reflexdo sobre a pratica e que favoreca o intercdmbio de
experiéncias promovendo o aperfeicoamento individual e coletivo dos professores.

Portanto, se observou que as HTPC’s sdo direcionadas a necessidades mais praticas, do
que teoricas. Praticas no sentido de atender as necessidades advindas da Secretaria de Educacéo do
Municipio, como também das Diretrizes Curriculares Nacionais e dos Parametros Curriculares
Nacionais.

De acordo com Meneguim (2005) e Mendes (2011) o tempo das HTPC’s se torna restrito
para atender todas as necessidades que os professores carecem. No Municipio da Praia Grande, as
HTPC’s tem duragao de 120 minutos, podendo ser subdivididas conforme a demanda da Equipe
Técnica Pedagdgica da Unidade Escolar.

Contudo observou-se na pesquisa que uma formacdo em servi¢co dentro do ambiente
escolar que valorize o espacgo/tempo da reflexdo coletiva se torna insuficiente devido ao tempo
cronoldgico. Ficou identificado que o tempo destinado a elas fragmenta a pauta, principalmente
quando a esse tempo agrega-se tematicas a cerca de questbes burocraticas que, mesmo sendo
importantes/necessarias, poderiam ser tratadas em outro momento, ndo desviando o verdadeiro
objetivo da HTPC.
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A partir disso, o questionamento que surge é: a HTPC é formativa, porém que formacao se
espera que realize-se nas HTPC’s? De acordo com os dados, a HTPC ¢ um espago formativo para
a Secretaria de Educacdo do Municipio da Praia Grande, pois atende (a maioria) das
especificidades descritas no Decreto n° 5011/2011. Contudo de acordo com Fusari (1997);
Pimenta (2002); Meneguim (2005) e Mendes (2011) falta o cerne desse espaco/tempo, que é a
formacdo, na integra, onde a troca de experiéncias alavanquem mudangas na pratica do professor,
mudancas estas percebidas tanto na parte profissional quanto na pessoal.

Também foi observado durante os dois meses na Unidade Escolar do Municipio de Praia
Grande, conforme o Decreto n°® 5011/2011, algumas atividades em relagdo: (i) a palestras ou
oficinas na area de educacéo, com vistas a préatica cotidiana escolar. Havendo a certificacdo devida
e autorizada pelo Diretor da escola; e (ii) palestras ou oficinas na area de educacao voltada para a
pratica pedagogica, envolvendo todos os professores do periodo organizado pela Unidade Escolar
ou pela Secretaria de Educacao.

Contudo, algumas oficinas oferecidas pela Secretaria de Educacdo da Praia Grande
ocorriam no periodo noturno, com isso os professores teriam o abono em horas nas HTPC’s,
podendo ter um falta justificada durante 0 més. Porém o fato interessante que ocorreu em relagéo a
isso foi a falta de autonomia dos professores em relacdo a formacao continua docente em servico.

De acordo com a Equipe Pedagogica da Unidade Escolar, os docentes que se ausentam das
HTPC’s, seja por abonos ou por qualquer outra eventualidade, ndo costumam verificar 0 que
ocorreu nas HTPC’s em sua auséncia. Para a Equipe Pedagbgica isso atrasa o andamento das
atividades, porém os docentes ndo se manifestaram em relacéo a isso.

No proximo quadro serd exposto as palavras-chave referente a fala dos professores e da
Equipe Técnica-Pedagdgica que circundaram a HTPC do periodo intermediario de uma escola

publica da Baixada Santista.
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Quadro 3: Palavras-chave dos Professores Polivalentes e da Equipe Técnica-Pedagdgica — Periodo

Intermediario

Periodo Intermediario- Observacao 6

I. Dificuldades encontradas no primeiro ano do Ensino Fundamental 1.
I1. Medo da comunidade onde a escola esta inserida.
I11. Falta de seguranca.
IV. Medo da comunidade onde a escola esta inserida.
V. Falta de seguranca.
V1. Medo da comunidade onde a escola esta inserida.

P1
I. Dificuldades encontradas no primeiro ano do Ensino Fundamental 1.

P2
I. Ressaltou a importéancia do PPP e suas especificidades que abrangem a comunidade local.
Il. Falta de seguranca.
I11. A necessidade de qualificar e educar.
IV. Realidade das escolas publicas e a no¢éo de seguranca.
V. A formacéo universitaria deficitaria em comparacao com a pratica diaria docente.

P3
I. Ressaltou a importéancia do PPP e suas especificidades que abrangem a comunidade local.
Il. Falta de seguranca.

P4
|. Falta de seguranca.
P5
I. Falta de seguranca.
ATP

I. Ressaltou a importancia das metas.
I1. Ressaltou a importancia do PPP e suas especificidades que abrangem a comunidade local.
I11. Ressaltou a importancia da Pedagoga Comunitéria.
IV. Reestruturacdo do PPP em vistas a atender as novas geracoes, que utilizam as redes sociais
como meio de comunicao.
V. Falta de seguranca.
VI. Falta de seguranca.
VII. Falta de seguranca/ medo da comunidade onde a escola esté inserida.
VIII. Falta de seguranca/medo da comunidade onde a escola esta inserida/descaso das
autoridades.
D
Fonte: Elaboragao propria.

Observa-se nas palavras-chave dos professores da HTPC, do periodo intermediario, de
uma escola publica da Baixada Santista a falta de seguranca (P1, P3, P4, P5, ATP, D) que a escola

sofre, devido ao entorno ser excessivamente perigoso, ocorrendo varios assaltos com o0s
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professores; com a Equipe Pedagdgica; com os alunos; com 0s responsaveis dos alunos e com
todos que permeiam a Unidade Escolar.

Para Pimenta (2002) reformular os curriculos para uma melhor formacao de professores,
onde sejam reflexivos e pesquisadores, deve-se levar em conta as condi¢des de exercicio de uma
pratica profissional reflexiva, que sejam, principalmente, desenvolvidas nos proprios ambientes
educacionais. A partir disso, deve entrar em pauta de discussdes questdes organizacionais; o
Projeto Politico Pedagdgico que atenda especificidades da comunidade local (P3, P4, D); a
importancia do trabalho coletivo (HTPC); questdes referentes a autonomia dos professores
(D/periodo matutino); das complexas necessidades que sdo colocadas as escolas e aos professores
pela sociedade contemporanea das novas tecnologias da informagédo e do conhecimento (D); da
violéncia (P1, P3, P4, P5, ATP, D); entre outras questdes. “Num contexto de reformas curriculares
[...] a formacdo de professores deve formar profissionais capazes de ensinar em situagdes
singulares, instaveis, incertas, carregada de conflitos e dilemas” (PIMENTA, 2002, p.20-21).

Pode-se observar, também, a formacdo universitaria deficitaria em comparacdo com a
pratica diaria docente (P3). Conforme Pimenta (2002) o aligeiramento do ensino universitario
iniciou-se em meandros dos anos de 1970, ampliando quantitativamente as vagas nos cursos de
formacdo, transformando as universidades em empresas e baixando o nivel cultural dos cursos em
detrimento da quantidade e ndo mais da qualidade do ensino.

Pimenta (2002) alertou, também, para a desqualificacdo e a falta de incentivos para o
desenvolvimento de pesquisas em torno da tematica de formacdo docente, que poderiam ser
desenvolvidas nos centros universitarios, utilizando as escolas publicas brasileiras como
laboratdrios para se desenvolver melhores praticas educacionais, além de gerar conhecimento que
transformassem as politicas de formacdo e de desenvolvimento profissional dos professores,
elevando o nivel das escolas e dos sistemas de ensino. “No contexto dessas politicas importa
menos a democratizacdo e 0 acesso ao conhecimento [...] e mais efetivar a expansao quantitativa
da escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma qualidade empobrecida.” (PIMENTA,
2002, p.41).

No proximo quadro serd exposto as palavras-chave referente a fala dos professores e da
Equipe Técnica Pedagdgica que circundaram a HTPC, do periodo vespertino, de uma escola

publica da Baixada Santista.
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Quadro 4: Palavras-chave dos Professores Polivalentes e da Equipe Técnica-Pedagogica — Periodo
Vespertino

Periodo Vespertino- Observacao 4

I. Dificuldades encontradas com alunos de incluséo.

P1
I. Dificuldades encontradas com alunos de incluséo.

P2
I. Informacdes relevantes de ensino/aprendizagem de alunos com incluséo.
I1. Informacgdes relevantes de ensino/aprendizagem de alunos com incluséo.
I11. Informac0es relevantes de ensino/aprendizagem de alunos com incluséo.
IV. Sobrecarga de trabalho.
V. Sobrecarga de trabalho/a importancia das HTPC'’s serem um espago de formagdo continua.
VI. A importancia das ATP’s para as HTPC's.
VIl. Formagdo continua para as ATP's.
VIII. Escola modelo.
IX. Escola modelo.

ATP
Fonte: Elaboracéo prépria.

Observa-se nas palavras-chave dos professores da HTPC, do periodo vespertino, de uma
escola publica da Baixada Santista a importancia das HTPC’s serem um espago de formagao
continua (ATP). Conforme Fusari (1997) a formacdo continua é exatamente ao contrario da
inicial, sendo infinita enquanto possibilidade de crescimento pessoal e profissional do educador.
Para o autor, a formacao continua é o espaco e tempo de formacéo profissional no préprio local de
trabalho e a partir dele.

Evidenciou-se, também, a sobrecarga de trabalho (ATP) e dificuldades encontradas com
alunos de inclusdo (P1, P2, ATP). Mediante Fusari (1997) para que a formacdo continua ocorra
nas escolas basicas € preciso que sejam mantidas algumas condi¢des existentes e outras ampliadas.
“A estrutura da carreira, a forma de contrato, a jornada de trabalho, a estrutura e gestdo escolar
podem facilitar ou dificultar a implantacdo e/ou implementacdo de projetos de formacdo
continua.” (FUSARI, 1997, p.167).

Para o autor, os professores da educacao basica deveriam ser contratados para uma jornada
de trabalho onde teriam que atuar na docéncia, ministrando suas aulas, como também em
atividades pedagodgico-administrativas e em atividades de formacdo continua em servi¢o, na
propria escola (antigamente denominadas como horas-atividades pedagdgicas e atualmente

nomeadas como Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo) e fora dela também.
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A partir disso, a escola teria, conforme o autor, um diagnéstico de suas necessidades reais,
diversos e diferentes projetos em andamento, compilando um programa de formagdo continua,
contudo a participacdo do professor deveria ser de forma integral, tendo apenas um local de
trabalho e consequentemente um salério digno para desempenhar tais funcdes.

E, por fim, pode-se obervar a importancia da formagdo continua para as ATP’s (ATP), pois
na maioria das HTPC’s sdo os Assistentes Técnico-Pedagdgicos que preparam as reunifes
pedagogicas aos docentes. Entretanto, vale ressaltar, conforme Imbernon (2009) que “ha muita
formacdo e poucas mudangas. Talvez seja porque ainda predominem politicas e formadores que
praticam com afinco e entusiasmo uma formacdo transmissora e uniforme, com um predominio de
uma teoria descontextualizada.” (IMBERNON, 2009, p.34).

Nada obstante, ndo é de fator determinante uma escola ser considerada modelo (ATP)
perante a comunidade e para a SEDUC, se algumas condicdes existentes ndo se implementarem ou
mudarem significativamente. Todavia € preciso analisar o conceito da palavra modelo para o
Municipio da Praia Grande.

A escola é conhecida por todos do Municipio como um exemplo a ser seguido. E
considerada referéncia em relagdo ao atendimento dos alunos Portadores de Necessidades
Educacionais Especiais. A Unidade Escolar conta também com a Sala Multifuncional, que tem
como objetivo atender alunos da propria escola e escolas da regido (bairro).

O atendimento se caracteriza da seguinte forma: uma vez por semana, N0 minimo, com
duracdo de 60 minutos, os alunos sdo atendidos em grupos, e quando ha necessidade sao atendidos
individualmente. Esta sala visa o desenvolvimento dos alunos, a fim de, facilitar e garantir o
aprendizado.

No ano de 2013, a escola passar a ser 0 Polo para os alunos com surdez e deficiéncia
auditiva. A escola conta com duas intérpretes de libras por periodo, onde auxiliam os alunos com
surdez leve, que estdo distribuidos nas diversas salas de aula. J& com os alunos com surdez
profunda, o acompanhamento é diario, acompanhando o processo de ensino/aprendizagem desses
alunos.

Em detrimento disso, anualmente ha uma formacéo para todos da Unidade Escolar, onde o
objetivo é conhecer a Lingua de Sinais Brasileira, e que facam uso da mesma, nas mais variadas

situacBes. A capacitacdo dos funcionérios, professores e equipe serd realizada com um curso
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online, porém ndo foi dito se esta formacdo seria ofertada pela Secretaria de Educagdo do
Municipio ou por outro 6rgéo da prefeitura.

J& dentro do ambiente escolar, o corpo de professores a considera como referéncia,
também, pois a cobranca é igualada a de uma escola particular, onde a Equipe Pedagdgica é
presente, a gestdo é democratica e participativa, auxiliando o trabalho docente.

A arquitetura escolar é relativamente nova, pois foi inaugurada em 2008, atendendo hoje
aproximadamente 672 alunos que permeiam o Ensino Fundamental I, ndo atendendo outros niveis
educacionais.

Contudo, o conceito de modelo no século XXI pede mais, conforme Fusari (2015), Pereira
(2015) e Franco (2015)*%, as escolas publicas, sejam elas federais, estaduais ou municipais,
deveriam funcionar em periodo integral, onde os docentes ndo trabalhassem de forma “horista”,
sendo contratados para trabalhar em regime integral, com salarios dignos, com formacéo continua
em servico e fora dela, com inimeros projetos em desenvolvimento, tudo em beneficio da
qualidade de ensino e sua universalizacdo. Com essas condicOes basicas as escolas poderiam ser
consideradas modelo**, tanto objetivando o aluno como os profissionais que nela pertencam.

A partir disso, as proximas tabelas trazem as possibilidades formativas desenvolvidas nas
HTPC’s, construidas conforme as falas dos professores polivalentes e da Equipe Técnica
Pedagogica da Unidade Escolar de uma escola publica da Baixada Santista, de acordo com as
observac0es realizadas nos periodos matutino, intermediario e vespertino.

Para uma melhor organizacdo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias® de

possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como

*% Os autores Fusari (2015), Franco (2015) e Pereira (2015) em minha qualificacdo, no més de agosto, do ano 2015,
abordaram inlmeros itens pertinentes e relevantes para esta pesquisa. Com a permissao dos mesmos, trouxe algumas
delas para enriquecer o corpo da analise de dados.

* Ao adotar a palavra modelo, levou-se em conta o conceito da palavra, que para o Minidicionario da Lingua
Portuguesa, de acordo com Bueno (1996), significa aquilo que serve de exemplo ou norma. Porém este conceito
“modelo” ndo tem a intencao de remeter ao modelo de ensino escolastico, que a educagdo publica sofre desde o final
do século XX, onde o professor € detentor de todo o conhecimento, tornando os alunos sujeitos & passividade,
repeticdo e subordinagdo, num caminho contrério ao projeto politico pedagdgico da escola do século XXI. Este
modelo defende a autonomia, 0 cooperativismo, a educagdo de qualidade para com seus alunos e condicdes de
trabalho dignas aos seus professores.

* Conforme Bardin (2011), o tratamento dos resultados obtidos e sua respectiva interpretacio permearam a
categorizacdo. Ela € uma operagao de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por diferenciacdo e, em
seguida, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos. As categorias sdo
rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em
razdo das caracteristicas comuns destes elementos. O critério para categorizar pode ser semantico (categorias
tematicas); sintatico (verbos, adjetivos); 1éxico (classificacdo de palavras segundo o seu sentido) e; expressivo. Para
esta pesquisa adotou-se a categorizacdo semantica, agrupando temas semelhantes para uma mesma categoria.
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espaco/tempo troca de conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como

espaco/tempo de formacéo.

e HTPC como espaco/tempo troca de conhecimento

A troca de conhecimentos/experiéncias como uma das possibilidades formativas
constituintes das HTPC’s é um elemento que permeia o terreno do trabalho coletivo, quando se
objetiva discutir teoria e pratica. A seguir na tabela, pode-se visualizar a troca de conhecimentos

no espago/tempo das HTPC’s.

Tabela 5: HTPC como espago/tempo troca de conhecimento

A HTPC COMO ESPACO/TEMPO TROCA DE CONHECIMENTO

“Por favor, ndo se esquegam de quando falarem sobre personagens, os descrevam a eles, por exemplo, tinha uma
crianca deficiente visual que tinha medo do Papai Noel. O motivo pelo qual a crianca tinha medo era que a voz que
ouvia sempre era de um homem e era grossa a sonoridade, entdo ela tinha medo. VVocés séo os olhos deles, ndo se
esquecam.” (ATP)

“Nos ATP’s somos bem unidas, sempre uma ajuda a outra. Uma ajuda a escola da outra. Sentimos falta de
compartilhar ideias e projetos. Entdo nos ajudamos, em busca de uma coordenacao melhor para as nossas escolas.”
(ATP)

“Tem aluno alfabético e tem aluno que ndo sabe o proprio nome, ndo podemos colocar como meta a curto prazo
garantir a escrita alfabética, se vamos colocar temos que cumprir e meus alunos, alguns ou quase a maioria, sdo
bebés. No primeiro ano a parte mais dificil sdo eles se acostumarem com a rotina. Sentarem; prestarem atencdo e
comecarem a ter uma rotina de estudos é o que desgasta mais.” (P1- Periodo Intermediario)

“No primeiro ano precisamos passar bem o conceito de multiplicagdo e divisdo para que nos anos seguintes ele
consiga desenvolver as operagdes da melhor forma, pois no primeiro ano temos que fazer com que eles saibam
perfeitamente adigdo e subtracdo.” (P2-Periodo Intermedidrio)

Fonte: Elaboragao propria.



145

A esse respeito, Fusari (1988) explicita que um programa de educacdo do educador que
estd em servico exige uma equipe empenhada com a transformacéo da sociedade e da educacéao
brasileira. Este compromisso resulta em uma competéncia no sentido de um saber fazer bem.

Portanto, o coletivo deve ser capaz de desenvolver, na formacdo em servico, a reflexdo
sobre a acdo, garantindo avancos na producdo de varios saberes, como na acdo pedagogica sobre
eles. Contudo, Fusari (1988) afirma que o coletivo somente alcangara essa proposta quando o
educador, enquanto individuo, tornar-se um estudioso daquilo que faz, questionando seu proprio
trabalho, suas propostas e suas ideias, no intuito de colaborar positivamente no grupo.

Para Mendes (2011) a troca de conhecimentos dos professores nas HTP’s ndo pode e nem
deve centrar-se em um relato aleatério, desvinculado da realidade escolar e estacionado no senso
comum, sem uma intencionalidade pedagdgica. Esse troca somente passa a ter sentido quando
reafirma; modifica ou transgride a préatica do professor.

A partir desse momento entra em cena a importancia da equipe pedagdgica da unidade
escolar, tendo como funcdo constituir um espago/tempo de formacdo continua em servico,
ofertando bibliografias afins; (re) elaborando procedimentos; discutindo sequéncias didaticas;
auxiliando nas dificuldades de ensino/aprendizagem dos professores em relagdo aos seus alunos;
entre outros.

Para Meneguim (2005), a organizacdo pedagogica da escola é de responsabilidade de
todos, porém as condicdes e 0os meios sdo de competéncia da Direcdo e do Coordenador, sendo
requisitos basicos que garantem o desenvolvimento das acGes formativas. Evidenciou em sua
pesquisa que a gestdo escolar e o desempenho do Coordenador, quando sdo inadequados,
contribuem para restringir a formacdo no interior da unidade escolar, ndo garantindo assim um
trabalho coletivo que se caracteriza com os dialogos, com as trocas de conhecimento/experiéncia;
e com a formacéo docente.

Os mesmos pontos sdo evidenciados por Abdalla (2006) ao explicitar que a
direcdo/coordenacao sdo agentes cruciais para apoiar espacos de reflexdo, investigacdo e tomadas
de decisdo colaborativas. Para a autora a gestdo escolar precisa estar envolvida nesse processo,
para que assim possam criar um espaco colaborativo de trabalho, onde motive uma pratica de
participacdo, de negociacdo dos significados e valores, integrando todos os sujeitos da escola em

um processo permanente de formacao.
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De acordo com Abdalla (2006, p.94) o conhecimento é o ato ou efeito de conhecer; dar
significado ao mundo. O encontro do professor com o conhecimento é que se firma e traduz o
trabalho docente. E tudo estabelece um sentido quando o trabalho do professor é este conhecer
permanente, continuo: da exploracgdo, das trocas de experiéncia, desse esforco infinito de passar da

ignoréncia ao conhecimento.

Conhecer ¢é aprender. Aprender é a apropriagdo do existente, produzir o novo,
ressignificar o mundo. Conhecer para o professor €, portanto, sentir e compreender a
realidade para ser possivel escolher conscientemente, tomar decisdes, intervir, buscar
constantemente o novo, problematizando o velho, fazer o registro da histdéria do grupo
com o qual compartilhamos as mdultiplas formas de conhecer: os multiplos saberes.
(ABDALLA, 2006, p. 95).

Portanto a troca de conhecimento/experiéncia possibilita o0 compartilhamento de multiplos
saberes, que se desdobram em objetivos sociais e pedagogicos, dentro das HTPC’s, produzindo
um saber escolar®.

Para a autora o conhecimento profissional afeta existencialmente o professor, devido a
complexidade do trabalho que executa, do seu projeto politico e cultural que leva em frente,
influenciando assim as trocas de conhecimento/experiéncia no coletivo das HTPC’s.

Com base em Abdalla (2006, p.97), o autor Lefebvre (1995) ressalta que em primeiro
lugar, o conhecimento é pratico, ele tem inicio pela experiéncia e pela pratica. Em segundo lugar,
é mediante essa pratica que o conhecimento se torna social, de relacbes mais ricas e complexas. E,
por fim, o conhecimento humano tem um carater historico.

De acordo com Valente (1996) é Gbvia a necessidade de considerar o proprio servico como
uma pratica pedagdgica. Porém um dos elementos complicadores da formacdo em servico é
como/o que considerar dessa pratica advinda do cotidiano. O autor relembra que para a
perspectiva tradicional de observacdo na escola como ambiéncia cultural, até aquele momento, era
considerada segunda categoria e, a pratica pedagdgica ¢ sempre reduzida a algo de segunda
categoria, também.

Porém, quando é considerada, a pratica pedagogica é tomada por analises, conforme
Valente (1996) ora mais ideoldgicas, recebendo o cunho de alienada, ora sob aspectos menos

ideoldgicos, considerada como prética errada. Contudo o autor aponta uma saida para esse entrave,

“® De acordo com Abdalla (2006) o saber escolar estrutura e organiza o trabalho docente, objetivando a
transmissao/assimilacdo/producdo/construcdo consciente de conhecimentos, habilidades, para os alunos.
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onde o educador assim como a equipe pedagogica deve tomar o cotidiano escolar como lugar de
criagéo e invengéo.

Esse olhar possibilita uma andlise diferenciada das praticas que ocorrem no interior das
escolas. “Assim, tornam-se preciosos elementos de reflexdo o exemplo, a experiéncia, as situagoes
vividas pelos profissionais do ensino. Sob essa nova perspectiva de analise do cotidiano escolar,
ganha importancia impar a troca de experiéncias.” (VALENTE, 1996, p.10).

Contudo o autor ressalta a necessidade de distinguir bem o que significa uma experiéncia
de prética pedagdgica e, o sentido de troca-la com o outro. Para ele, pode-se pensar que uma
experiéncia de préatica pedagdgica, seja uma acdo ou um conjunto de acdes, desenvolvidas no
cotidiano escolar que merece reflexdo, na tentativa de possibilidade de apropriagdo em outros
contextos escolares, daquele de onde se originou.

Todavia, tal reflexdo, deve contextualizar a experiéncia, colocar-lhe data e momento
historico, integrando todos os ingredientes necessarios a sua aplicacdo. E essa possibilidade de
apropriacdo que da sentido a troca de experiéncias.

Em continuidade, evidencia-se a sequir a segunda categoria*’ das possibilidades formativas

desenvolvidas nas HTPC’s de uma escola publica da Baixada Santista.

e HTPC como espaco/tempo de escuta

A primeira impressao que tive ao elencar as falas dos professores polivalentes e da Equipe
Pedagogica era de um HTPC que pudesse negar o espaco de formacao, que o transforma frente as
necessidades de desabafar as dificuldades enfrentadas no cotidiano do professor, se transformando
na Hora de Trabalho Perdido Coletivo. Vejamos na tabela a seguir algumas frases que expressam

esse sentimento particular da pesquisadora.

*” Para Bardin (2011) classificar elementos em categorias impde a investigacdo do que cada um deles tem em comum
com outros. Para 0 autor o que vai permitir 0 seu agrupamento é a parte comum existente entre eles. A categorizagao é
um processo de tipo estruturalista, comportando duas etapas: (i) o inventario, processo de isolar os elementos ¢; (ii) a
classificacdo, processo de repartir os elementos, portanto, procurar ou impor certa organizagdo as mensagens. Para
essa pesquisa adotou-se o processo de classificacdo, na tentativa de organizacdo das mensagens.
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Tabela 6: HTPC como espago/tempo de escuta

HTPC COMO ESPACO/TEMPO DE ESCUTA

“Ainda ndo temos uma pessoa que se responsabilize sobre os Tablets, estamos aguardando, ansiosamente, a SEDUC nos
enviar um profissional para manusear e se responsabilizar pelos mesmos. Também ndo gosto dessa situacdo. Quero que 0S
alunos usem logo, pois sdo materiais caros e estdo carregados l4 na sala, mas falta isso.” (D)

“O que vamos fazer com relagdo ao celular? Muitas vezes eu ndo vejo eles tirando fotos ou mexendo, posso estar escrevendo
na lousa!” (P 3-Periodo Matutino)

“E se os alunos ndo quiserem entregar o celular? O que devemos fazer? Eles batem de frente.” (P 5-Periodo Matutino)
“Voceés devem me chamar! Eu oua ATP, qualquer uma. Ndo batam de frente. Os pais questionam quando vocés tomam o
celular deles. Deixem que nds nos responsabilizamos e entregamos na mao dos pais.” (D)

“Mas eles trazem, tenha certeza. Na ultima festa o que eu vino Facebook de fotos tiradas aqui de dentro, ndo foi brincadeira!
Teve até video improprio de aluna dangando Pole Dance, no mastro da escola. 1sso ndo pode acontecer. Temos que tirar
mesmo. E vocés devem dar o exemplo.” (D)

“Ja ocorreu um caso de eu mesma ter que apagar as fotos do celular de uma aluna. A mae ficou muito irritada com minha
postura, falando que invadia a privacidade da menina, mas € regra da escola, tem que ser igual a todos.” (D)

“Quando da algum problema com o Facebook e os pais vem me procurar. Pergunto se os mesmos nao tinham conhecimento
que a idade minima para participar dessa rede social é de dezoito anos. Eles me respondem automaticamente que ndo sabiam,
mas mesmo assim ndo tomam uma postura mais enérgica. Se ndo sabe manusear essa rede social, bloqueia a internet, faca algo,
proteja sua filha contra a exposi¢@o. Sempre alerto os pais.” (D)

“Eu gasto mais tempo fazendo HTPI quanto me pagam.” (P 10-Periodo Matutino)

“A recuperagdo paralela ¢ feita de forma errada, pois o aluno deve fazer a atividade com autonomia, mas ele no consegue. Eu
ndo consigo dar atengdo ao aluno que tem dificuldade e para os outros.” (P 1-Periodo Matutino)

“Como ele (aluno) vai ler? Pontinho por pontinho? Ele soletrara letra por letra? E como vai juntar tudo?”” (P 1- Periodo
Vespertino)

“Vocés precisam ter intencionalidade pedagdgica e ndo entrar na plataforma s6 por entrar.” (Representante do sistema
educacional)

“Como devo lidar com as dificuldades do meu aluno?” (P 2- Periodo Vespertino)

“Essa escola ja mudou muito. Antigamente os pais eram extremamente ausentes. Hoje, com a PC, estdo totalmente presentes.
Claro que ndo vamos atingir nunca 100%, mas a grande maioria hoje participa da nossa escola.” (D)

“Temos mesmo que fazer condizendo a realidade que a gente vive, pois € estressante vocé vir trabalhar, sem certeza de nada,
commedo.” (P 4-Periodo Intermediario)

“Nao é s6 coma gente que acontece isso, acontece com os pais também, acontece com todos a violéncia e roubo.” (D)

“Eu trabalhei em uma escola que os chefdes passavam uma lista na escola e nos colocdvamos as chapas dos catros e ninguém
mexia. Sentia-me mais segura, bem mais. Eles nos respeitavam, porque estavamos I para ensinar seus respectivos filhos.” (P 3-
Periodo Intermediario)

“Hoje vim sem meu carro, vim de carona. Eu vim trabalhar com medo.” (P 1-Periodo Intermediario)

“Tenho mais de 400h de estagio e ndo serviu para nada. Tive que aprender tudo na sala de aula. Na faculdade aprendi que iria
lecionar para quatro tipos de alunos: perfeitos, com satde, sem dificuldades e dispostos a aprender. E o que eu achei? Tudo
diferente. Alunos com necessidades especiais. Na Universidade onde eu ouvi falar sobre inclusdo? Jamais! Aprendi tudo na
marra e olha que o curso de Pedagogia que eu fiz na Catdlica era o melhor. Somente com quarenta alunos por sala e era
competidissimo entrar € mesmo assim nao me preparou.” (P 3- Periodo Intermediario)

“Entdo a fragdo para os 4° anos fica I4 para o ultimo trimestre, porque nao tem como. No portfdlio t& uma coisa, mas na sala de
aula é outra. E pra fazer pra inglés ver ou é pra fazer a real? Porque eu estou suando para eles aprenderem a fazer conta, as
quatro operagdes.” (P 1- Periodo Matutino)

Fonte: Elaboragao propria.
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Cheguei a suspeitar que pudesse se tratar de uma HTPC dividida em dois momentos: (i) a
fala do Diretor/Assistente Técnico-Pedagogico, na tentativa de mobilizar o corpo docente para as
inimeras questdes burocraticas; institucionais; didaticas, na ansia de propor a formacao continua
docente em servico e (ii) a fala dos professores polivalentes, envolvendo reclamagdes e queixas
diversas, em busca de uma formula magica para solugédo de todos os problemas.

Essas duas facetas dominaram boa parte das reunides, chegando até acreditar que a HTPC
era mais um espaco de conflito ao invés de um espaco de dialogo. No entanto, ao analisar os dados
e as observagdes realizadas no contexto escolar, pode-se vislumbrar que a HTPC é um
espaco/tempo de escuta, tanto por parte dos proprios professores, quanto por parte da equipe
pedagdgica da unidade escolar.

As discussOes e indagacdes mais acaloradas dos professores polivalentes funcionava como
um prélogo para futuras reunides, agindo como uma bussola para a Diretora/ATP pensar sobre a
formacdo que os professores polivalentes mais necessitam, assim, ajustar a pauta, com as
necessidades mais emergentes do entorno.

Para Mendes (2011) a questdo do “ouvir” ¢ significativa quando colabora para o
desenvolvimento dos profissionais, do contrario leva a uma descrenca da HTP. Aponta em seus
estudos que as reunies que acontecem na escola, que tem como espago e tempo para a reflexao
sobre/na acdo e producdo de saberes sobre a docéncia/préatica, requer uma metodologia proposta e
dirigida pela equipe pedagdgica, onde a lideranca seja essencial para nortear as discussdes que
emergem no decorrer espagcos/tempos da formacao continua em servigo.

De acordo com Franco (2010), as reunibes pedagoOgicas que ocorrem na escola €
consequentemente um espaco de escuta, porém deve-se ter cautela para que as falas dos
professores que a compde nao se transformem em um espaco/tempo de reclamacGes.

O descontentamento de professores com a falta de condigBes para desenvolver seu
trabalho, com salas superlotadas, falta de materiais pedag6gicos, baixos salarios, dupla
jornada de trabalho, geralmente em escolas diferentes etc. Embora as reclamagdes sejam
justas, & preciso que os professores aprendam a discernir o lugar apropriado para

manifesta-las e ndo desperdicem o horério das reunides pedagodgicas para este fim.
(FRANCO, 2010, p.69).

Para o0 autor esse fator, entre outros, tém contagiado as reunides pedagogicas, desvirtuando
0 verdadeiro objetivo desses encontros, ou seja, 0 de potencializar o trabalho entre a equipe de
professores tendo em vista o aprimoramento do trabalho pedagdgico e o sucesso escolar de seus

alunos.
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Na tentativa de alcancar esse objetivo é preciso, de acordo com Franco (2010), que o grupo
tenha consciéncia de que o0 espacgo das reunifes pedagdgicas se constitui como uma das instancias
em que a construgdo do coletivo dos docentes se concretiza. Esse espago coletivo facilita o
processo de resisténcia as mudancas e de inovag¢fes no &mago da escola.

As reunifes para/com os docentes sdo um espaco privilegiado para avaliar a conducdo das
acOes planejadas. De acordo com Franco (2010) as reunides pedagdgicas tém o potencial desvelar
0s avangos, fracassos, davidas, insegurancas, dificuldades que afetam a equipe de docentes.

Esses dados que emergem das reunides pedagdgicas, quando bem dimensionados, servem
como orientagdo para elaboracdo de um projeto de trabalho. “Tal procedimento valoriza os
encontros e colabora para que sejam dimensionados de forma articulada entre coordenador
pedagogico e os professores [...]” (FRANCO, 2010, p.70-71).

Para o autor, um dos fatores responsaveis pelo fracasso das reunides pedagdgicas nas
escolas € em detrimento de alguns coordenadores pedagogicos e gestores escolares, de maneira
autoritaria, encaminham os encontros e direcionam as discussdes apenas a partir de sua percepcao

acerca das necessidades e dificuldades.

Ao sentirem-se a margem do processo avaliatorio e decisério, 0s professores,
consequentemente, nao legitimam as reunibes pedagdgicas, pois percebem que o foco das
discussdes e as propostas expostas nao refletem suas reais dificuldades e necessidades, refor¢ando
assim o individualismo, que inibe atitudes de inovacdo nos processos de ensino-aprendizagem
(FRANCO, 2010).

Os encontros entre professores se apresentam como momentos para o fortalecimento da
equipe, através desse espaco/tempo de escuta € onde os profissionais se reinventam. Para que as
reunides tenham um desenvolvimento nessa perspectiva, de acordo Franco (2010), é necessario
redimensionar o espaco das reunibes pedagdgicas realizadas nas escolas e concebé-lo como

momentos de formacao.

Considerando as reunides pedagdgicas como processo formativo continuo, Franco (2010)
explicita que o professor passa de objeto de formacdo a sujeito, uma vez que esse Processo
propicia um modelo de formagdo que objetiva a dirigir-se a si mesmo e orientar-se para a

construcdo da prdpria autonomia. E o autor vai mais além ao dizer que a escola é o:
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[...] foco de processo “agdo-reflexdo-agdo”, como unidade basica de mudanga,
desenvolvimento e melhoria. Implantar uma inovagao na escola é 0 mesmo que fazer dela
0 sujeito e o objetivo de mudanga. Portanto, é preciso promover a autonomia das escolas.
Nesse sentido, as condicdes necessarias para que tal autonomia ocorra: capacidade de
mudanca e de promover a sua propria mudanga; desenvolvimento progressivo; melhoria.
(FRANCO, 2010, p.72).

O autor acredita que as reunides pedagogicas realizadas nas escolas se caracterizam, em
potencial, como momentos de formacdo continua dos docentes que, em parceria com a
coordenacdo pedagoOgica e demais membros da equipe diretiva, se mobiliza para atender as
demandas apontadas pelos docentes, vivenciadas em sua rotina, complexa, em sala de aula, o que
pode ser encaminhado em momentos diversos, entre 0s quais pode-se destacar em: (i) o horério de
estudos; (i) o compartilhamento de experiéncias e; (iii) a resolucdo de problemas cotidianos.

Portanto, os momentos de dialogo/escuta nas reunides pedagogicas propiciam
oportunidades de compartilhar suas necessidades e inquietagdes, buscando com seus pares e
equipe pedagdgica alternativas para supera-las. A pluralidade de ideias e saberes presentes entre 0s
docentes, com formacdes e vivéncias tao diferenciadas, de acordo com Franco (2010) favorece o
aprofundamento das discussdes e possibilita 0 aparecimento de uma gama maior de sugestdes e

propostas de superacao das questdes.

E por fim, evidencia-se a seguir a terceira categoria das possibilidades formativas

desenvolvidas nas HTPC’s de uma escola publica da Baixada Santista.

e HTPC como espaco/tempo de formacio

A formacdo evidenciou ser o cerne que abriga a HTPC como espago/tempo de troca de
conhecimento e de escuta. A Equipe Pedagogica deixou transparecer que o processo de formacéo
¢ fundamental para as HTPC’s, porém nas observagdes realizadas, as tematicas das reunifes
giravam em torno de atender as demandas burocraticas advindas da SEDUC, na tentativa de
atingir niveis favoraveis nas avaliacGes externas. A seguir, pode-se observar a fala dos sujeitos

acerca da preocupacdo da HTPC como espaco/tempo de formacéo.
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Tabela 7: HTPC como espacgo/tempo de formacao

HTPC COMO ESPACO/TEMPO DE FORMACAO

“Nao sabemos os jogos que devemos passar aos alunos nos Tablets, pois 0s nossos ainda ndo chegaram. Como irei

passar algo a eles se eundo sei como faz?”’ (P 1-Periodo Matutino)

“Precisamos realizar um HTPC s6 para vocés apreenderem como mexer € usar os jogos. Quero que vocés
brinquem e fagam como eles fariam, para saber como proceder em sala de aula.” (D)

“Estamos tendo problemas com a lousa digital. Esse final de semana algum professor esqueceu ligada. Isso ndo
pode acontecer. Precisamos discutir isso em algum HTPC, para saberem usa-las corretamente.” (D)

“Por hoje € so, mas lembrem-se, teve que se ausentar do HTPC, crie autonomia e busque a ata com a pauta para
ver o que foi dito. Fale com um colega, mas ndo deixem de saber sobre o que foi dito.” (D)

“Formagdo ¢ em HTPC, ndo em HTPI. Eles querem que a gente veja no PPP conceito de inclusdo, querem que
modifiquemos. Eles sdo espertos, pois vamos ter que pesquisar e ndo temos como reclamar, pois ganhamos pra
isso. Eles sao espertos.” (P 2-Periodo Matutino)

“Ja que querem dar textos para gente, que dé coisas praticas.” (P 10-Periodo Matutino)

“Como esse HTPC ocorre a noite tem o dever de trazer conhecimentos tedricos e praticos, pois tem professor que
esté trabalhando desde as sete da manha e se ndo houver uma boa formacéo ele dormird, pois a hora que ele senta,
0 cansaco automaticamente vem.” (ATP)

“Mesmo tendo mais de treze anos de trabalho, nés queremos que a HTPC seja um espaco de formagdo continua
desses professores. Mesmo sendo a noite ¢ eles estejam exaustos temos o dever de fazer mais. As HTPC’s de
manha sdo mais produtivas e melhor aproveitadas pelos docentes, pois o dia estd comegando.” (ATP)

“E dificil ficarmos a semana inteira na escola. Sempre estamos em formagdo constante para melhor formar os
professores.” (ATP)

Fonte: Elaboragao propria.

A ideia da HTPC desenvolver possibilidades formativas em relacdo a formacdo dos
professores se nota na fala da Direcdo e da ATP da Unidade Escolar, porém pode-se notar o
descontentamento dos contetidos tedricos nas falas dos sujeitos P2 e P10. Em contrapartida a fala
do sujeito P1 questiona a falta de conhecimento acerca das tecnologias e evidencia isso para todos
na reunido.

No conjunto dos dados manifestados pelos sujeitos, a formacdo se estabelece como um
grande desafio, tanto para os professores quanto para a equipe pedagdgica que é a grande
responsavel -mas ndo a Unica- pela formagdo em servigo no espago/tempo das HTPC’s.

O desafio da formacdo continua tramita entre os limites e as possibilidades da formacdo em
servico, e a0 mesmo tempo revezam-se entre temporalidade cronoldgica (tempo reldgio) e
necessidade kairoldgica (tempo vivencial).

Dentre alguns limites observados nas setes HTPC’s da Unidade Escolar, pode-se destacar a

resisténcia & mudanca, dificultando assim, a possibilidade da formacdo nesses espaco/tempo.
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Conforme Fusari (1988) a formacdo continua em servico ndo deve assumir como objetivo a
mudanca do comportamento do educador como um fator benéfico, porém objetivar a mudanca de
suas praticas cotidianas docentes.

Apesar das reais possibilidades formativas que sdo desenvolvidas nas HTPC’s, vale
ressaltar que o processo de formacdo ndo ocorre de forma magica, onde o comportamento do
individuo se transformara radicalmente. Conforme o autor, a formagdo continua em servi¢o nédo
pode ser entendida como uma terapia ou como um processo de lavagem cerebral, onde o professor
entrou de uma maneira e saiu completamente transformado.

De acordo com Fusari (1988) o homem, enquanto individuo, permeia mdaltiplas
determinacdes e fatores condicionantes, a partir disso, percebe-se a complexidade do processo de
produzir mudancas nas praticas docentes, acarretando enfrentar as resisténcias e as néo-
resisténcias dos professores nos espacos/tempo de formagéo continua em servico.

Para Hargreaves (2002) uma mudanca bem-sucedida implica mais do que aperfeicoar
habilidades técnicas. Deve estimular a capacidade de compreensdo dos professores em relacéo as

mudancas que enfrentam. Além do mais:

[...] refere-se aos significados e as interpretacdes que os educadores atribuem a mudanca;
mostra como ela afeta e até confronta as crencgas dos professores e as suas praticas; como
os professores (juntos ou sozinhos) entendem as mudancas que enfrentam; mostra, ainda,
0 impacto da mudanca nas ideias, nas crencas, nas emocdes, nas experiéncias e na vida
dos professores. (HARGREAVES, 2002, p.115).

O autor aponta que os professores, s&o como seus alunos, ndo podem ser tratados como
papéis em branco a serem preenchidos e, o aprendizado ndo é osmdtico, onde mudar crengas e
praticas é um trabalho extremamente dificil.

A equipe pedagdgica ndao deve acreditar que os docentes modificam suas praticas em uma
Gnica HTPC, muito menos esperar que seus comportamentos sejam transformados ou alterados,
este pensamento € ingénuo e dificulta o propdsito real dos espacos de formacao.

Hargreaves (2002) afirma que os professores devem saber como uma mudanca funciona na
pratica e, ndo s6 na teoria, para que possam redimensionar com exatiddo as propostas. Para o
autor, os docentes necessitam de oportunidades para vislumbrar exemplos de mudancgas tanto em
seu proprio local de trabalho como em outros, no intuito de se basearem, aplicando e articulando

com suas proprias praticas e vivéncias.
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A meu ver, a HTPC se tornou uma sala de aula secundaria, onde existe uma estrutura
didatica; um espaco proprio para seu desenvolvimento; tempo especifico para que ocorra; um
professor que tem a funcéo de proporcionar uma formagdo continua e; os alunos, que € o corpo
docente da unidade escolar. A partir disso, “os professores necessitam de tempo, encorajamento ¢
amparo para refletir sobre como a mudanca esta ocorrendo [...] para garantir que seus propdsitos
estejam sendo cumpridos [...]” (HARGREAVES, 2002, p.116).

A mudanca é um processo e nao um evento, de acordo com o autor, a motivagdo dos
professores a mudanga de suas respectivas praticas € influenciada pelo quanto eles pensam que
seus objetivos pessoais vao de encontro com 0s as propostas da equipe. Outros fatores também
influenciam como, por exemplo, acreditar que a mudanca sera valida e sélida, ndo se perdendo no
tempo ou sendo mais uma implementacao para agradar outras reparticoes.

Fusari (1988) relembra que nos anos de 1960 e 1970, acreditou-se que seria possivel na
area educacional, mudar o comportamento do educador, como se ele representasse um papel, onde
o roteiro (script) alteraria rapidamente e facilmente o seu modo de agir pedagogicamente.

Se esse pensamento fosse verdadeiro, bastaria, somente, a apropriacdo de novos e
reelaborados conteudos, algumas vivéncias técnicas da moda e estaria pronto um profissional que
apresentasse 0s comportamentos desejados e previamente estabelecidos. O autor explicita que essa
foi a fase tecnicista da educacdo, onde a técnica daria conta dos problemas da educacdo escolar
brasileira.

Para Fusari (1988) o desafio da equipe pedagdgica é formar continuamente um profissional
que articule um “saber fazer”, de forma que isto fique sintetizado no sujeito que ele é,
aperfeicoando a sua pratica pedagogica.

O autor aponta a questdo dos valores que orientam a pratica social do professor, sendo um
fator que pode tanto ajudar ou dificultar o processo de formacdo continua em servico. A viséo de
mundo que o sujeito desenvolve decorre daquilo que ele vive e presencia como, por exemplo, o
contexto pessoal; familiar; social. “Isto equivale a dizer que a situagdo de classe que o cidadao
educador viveu e vive determina a visdo de mundo que ele tem e a sua pratica concreta nessa
realidade, seus valores, ideias e ideais.” (FUSARI, 1988, p.145).

Formar continuamente um individuo é algo complexo e desafiador, ainda mais quando
esbarra em suas estratégias de sobrevivéncia (CHARLOT, 2008), portanto observou-se que héa

possibilidades de formagado no espago/tempo das HTPC’s, porém um limite que a HTPC esbarra é
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na vontade desse profissional em querer mudar. “Nao ha politica ou programa de formacao
continua que consiga aperfeicoar um professor que ndo queira crescer, que ndo perceba o valor do
processo individual-coletivo de aperfeicoamento pessoal-profissional.” (FUSARI, 1997, p.171).

A partir da apresentacdo dos dados, com suas respectivas interpretacfes aliadas com a
fundamentacéo tedrica e com 0s objetivos propostos na introducéo, compartilho a seguir o terceiro
capitulo da pesquisa, que aborda a contextualizacdo histérica da Hora de Trabalho Pedagdgico

Coletivo no Brasil.
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3 Capitulo 3: Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo: sua contextualizacéo

Como esse HTPC ocorre a noite tem o dever de trazer conhecimentos tedricos e praticos,
pois tem professor que esta trabalhando desde as sete da manhd e se ndo houver uma boa
formagdo ele dormird, pois a hora que ele senta o cansaco automaticamente vem. (ATP).

Ao tratar sobre a Hora de Trabalho Pedagdgico coletivo, é preciso anteriormente explicar
seu tempo histérico em que esse espaco/tempo fora legalmente instituido e introduzido na jornada
de trabalho do professor, em nosso pais.

Conforme Meneguim (2005) em meados da década de 60, a politica brasileira passava por
um periodo centralizador, mais precisamente iniciado no Golpe militar de 1964. Somente na
década dos anos 80 puderam ser retomadas, em nosso pais, as discussdes acerca da tematica
educacional.

O Estado de Séo Paulo, de acordo com a autora, foi o primeiro a buscar subsidios para
melhorar a realidade educacional brasileira, sendo sua primeira intervencdo a implantacdo do
Ciclo Basico®®. Devido ao alto indice do fracasso escolar e da evasdo do primeiro ano de
escolaridade, houve a ampliacdo do periodo de alfabetizacdo para os dois primeiros anos e a
insercdo das horas-atividade na jornada de trabalho docente, sendo destinadas as reunibes
pedagdgicas e as reunides semanais, que tinham como objetivo a troca de experiéncias e ao
preparo de atividades, além de outras normas.

De acordo com Silva Junior (1994) a hora-atividade surgiu com a lei n® 201, que instituiu a
distincdo entre hora-aula e hora-atividade, assegurando a remuneracdo desta Ultima. Essa nova
diferenciacdo foi exaltada como uma conquista pelos profissionais da area educacional, por
estabelecer que o trabalho docente ndo se restringe, somente, a sala de aula efetivamente.

No Estatuto do Magistério®®, Silva Junior (1994, p.121) relembra que a hora-atividade é
definida como “um tempo remunerado de que dispora o docente, prioritariamente, para participar
de reuniGes pedagdgicas e, ainda, para preparacdo de aulas, correcdo de trabalhos e provas,
pesquisa, atendimento a pais e alunos”.

O Estatuto do Magistério evidencia que a jornada de trabalho do professor é constituida

pela reunido de horas-aula e horas-atividades, observando uma relagdo minima de 20% e méxima

“8 Decreto n° 21.833 de 28/12/1983 — institui o Ciclo Basico no ensino de 1° Grau das escolas estaduais.
%% Lei Complementar n° 444, de 27 de dezembro de 1985.
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de 33% destas para com aquelas. A lei ainda estabelece que 20% do tempo de horas-atividade
poderé ser utilizado em horario e local de trabalho de livre escolha do docente.

Para Silva Junior (1994) a possibilidade das horas-atividades serem realizadas no local de
trabalho, sendo o horario e local de livre escolha do professor, se traduz em uma remessa para um
plano simbdlico entre as necessidades do trabalhador-professor e pelo Estado-empregador. “Trata-
se, em realidade, de uma acomodagdo “por baixo” em que o conflito se escamoteia pela aceitagdao
tacita do fato de que a situacdo de trabalho docente pode ndo se organizar € nem se realizar em sua
plenitude”. (SILVA JUNIOR, 1994, p.121).

Para o autor, a disting&o entre horas-aula e horas-atividade representou um avango positivo
nas relagdes de trabalho do magistério. A aula ndo é sé umas das atividades do trabalho docente, &,
sem davida a principal e base do trabalho dos professores. Contudo demanda uma preparacéo para
se legitimar. Para Silva Junior (1994) a aula encontra seu significado no interior do trabalho
docente, e é na jornada de trabalho do professor que esse significado tem que ser construido.

Meneguim (2005) retoma que as horas de atividades pedagogicas tém seu inicio no ano de
1984, tendo como objetivo em suas reunides a organizacdo do trabalho de sala de aula. Conforme
a autora, ¢ com o Ciclo Basico “que se inicia o reconhecimento da especificidade e da amplitude
do trabalho docente, que se estende no Estatuto do Magistério, de 1985, o qual insere o trabalho
pedagdgico sob a forma de hora-atividade”’(MENEGUIM,2005,p.54-55).

Contudo, para Silva Junior (1994) a realizacdo de uma parte da jornada de trabalho em
horéario e local indeterminado desqualifica o trabalho docente e desvaloriza sua remuneracdo. Para
0 autor, um trabalho que possa ser feito em qualquer tempo ou em qualquer lugar, pode também
ndo ser realizado. E uma remuneracdo que apenas acrescente a outra, independente da realizacao
efetiva do trabalho, acaba por ser considerada uma gratificacdo, podendo a vir a depreciar o
processo de trabalho ao qual se destina, ao invés de valorizar.

Reforca ainda Meneguim (2005), que apds quatro anos de implantacdo do Ciclo Basico, a
situacdo da educacdo no Brasil continuava alarmante, devido aos resultados escolares. Em 1988
foram tracadas medidas para melhorar esse quadro, como por exemplo: a inser¢do de Oficinas
Pedagdgicas, programacdo e utilizacdo de computadores e o estabelecimento da Jornada Unica

para o Ciclo Bésico™.

%0 Decreto n° 28.170 de 21/01/1988 estabelece a Jornada Unica Discente e Docente no Ciclo Basico das Escolas
Estatuais.
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Foi a partir dessa ampliagdo, tanto para o aluno que ficaria mais tempo dentro da escola,
quanto para o docente com sua jornada de trabalho estendida, que as Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo®! se instituiram, acompanhadas pela presenca do Professor-Coordenador.

Todavia, para Silva Junior (1994), a Jornada Unica de Trabalho Discente e Docente, fez
poucas mudancas para o que de fato se esperava. Para o autor, a unicidade somente circundou e
avancou no local de trabalho, ademais a norma da composicéo da jornada semanal pela associagéo
das horas-atividade as horas-aula se mantém. E se restringe a possibilidade de aplicacdo dessa
jornada, apenas para os professores das duas séries iniciais da escola, de 1° grau do Ciclo Bésico.

O autor ainda evidencia que o Decreto da Jornada Unica refere-se inicialmente a Jornada
Unica Discente, e a parte referente ao docente é uma decorréncia da primeira. Na continuacgéo,
também, estabelece o periodo de permanéncia do aluno na unidade escolar, sendo,
consequentemente maior para que a escola possa atuar com mais eficiéncia na alfabetizacéo,
possibilitando ao aluno uma formagao de qualidade.

Ja o docente, o Decreto estabelece que a Jornada Unica contribuiria para sua dedicacéo
exclusiva a uma unica unidade escolar, tendo a condicdo de atender pais e comunidade, em um
trabalho que integre todos os membros da escola, contanto com a coordenacdo de um professor-
coordenador, conforme Silva Junior (1994) essa seria a principal justificativa para a implantacao
da Jornada Unica Docente.

De acordo com o autor, as resolugdes que vieram apos o Decreto so dificultaram as
escolhas dos professores-coordenadores, pois muitos ndo atendiam as necessidades do Ciclo
Bésico, comprometendo assim os propdsitos pedagégicos da Jornada Unica.

Por fim, Silva Junior (1994) evidencia que dois anos de Jornada Unica Discente e Docente
em Sdo Paulo s6 expuseram o distanciamento entre os enunciados do Decreto e a sua
materializacdo no dia a dia das unidades escolares. Era insuficiente para os professores e excessiva
aos alunos. “Com os problemas que se manifestaram na escolha e na acdo de seus professores-
coordenadores, a Jornada se tornou Unica em suas deficiéncias: elas atingem por igual alunos e
professores” (p.124).

Meneguim (2005) evidenciou que em 1988, a concepcdo de HTPC com o estabelecimento
da Jornada Unica para o Ciclo Bésico, foi ampliada, onde se destacou o trabalho pedagdgico na

escola, e também nas repartigdes das Secretarias de Educag&o.

*! Somente a partir do ano de 1996 que a Hora de Trabalho Pedagégico passa a ser Hora de Trabalho Pedagégico
Coletivo, por meio da Portaria CENP n® 1/96 (08/05/96, DOE 09/05/96) e da Lei Complementar n® 836/97.
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Além do trabalho individual, o trabalho coletivo junto aos seus pares e com os professores
de Educacdo Artistica e de Educacéo Fisica foram pontos presentes no Decreto da Jornada, sendo
tratados como aperfeicoamento profissional nos discursos oficiais.

Outro passo importante para consolidagio das HTPC’s foi a instituigdo do Projeto
Educacional da Escola Padrdo®, de implantacdo gradativa no Estado de S3o Paulo, atendendo
inicialmente s6 10% do total de escolas na rede.

De acordo com a autora, a situagdo das HTPC’s permearem, somente, algumas escolas,
provocando intensas campanhas sindicais, devido as horas de trabalho pedagdgico estarem
restritas aos professores da Escola Padréo.

Meneguim (2005) aponta que a Administragdo Publica voltou a se preocupar com o Ciclo
Basico, mesmo estando no apice do entusiasmo em relacéo a Escola Padrdo. O Estado normatizou
as atividades que estavam sendo desenvolvidas nas Horas de Trabalho, mediante a Resolugao/SE
n® 190 de 27/07/1995. Em letras miudas, a orientagdo estava prevendo o uso minimo de 50% das
Horas de Trabalho Pedagogico em atividades de reforco, na tentativa de minimizar os altos indices
de evaséo.

Ao final do ano de 1995 houve, outra, reorganizacdo da Escola Pdblica Estadual, existente
no Decreto n® 40.510 de 04/12/1995, onde se assegurava as Horas de Trabalho Coletivo aos
professores e evidenciava a necessidade do Professor Coordenador Pedagdgico nas escolas
estaduais.

J4 em 1997 o magistério obtém parte da sua reinvidicacdo com o Plano de Carreira®. De
acordo com Meneguim (2005) a partir desta lei surgia as horas de trabalho pedagdgico nas
Jornadas Semanais de Trabalho na escola, onde poderiam ser realizadas em locais de livre escolha.
Conforme a autora, as HTPC’s serem incluidas na jornada semanal de trabalho docente
representou uma conquista do Magistério da Secretaria de Educacdo do Estado, que ha tempo
reivindicava.

A partir disso, apontamentos surgiram sobre a jornada de trabalho docente, onde minha
concepcao vai de acordo com o tedrico Fusari (1997). Para ele, os professores da educacgédo basica
deveriam ser contratados com algumas especificacfes, para sua jornada de trabalho, que séo: atuar

na docéncia, ministrando aulas; participando das atividades pedagdgico-administrativas, que sdo

%2 Com o intuito de recuperar a qualidade da educacio escolar, modernizar o ensino e adentrar a escola nas novas
tecnologias que surge o projeto da Escola Padrdo, no ano de 1991, com o Decreto n° 34.035 de 22/10/1991.

%% A partir da Lei complementar n® 836 de 30/12/1997 foi que se instituiu o Plano de Carreira, Vencimentos e Salarios
para os que integravam o Quadro do Magistério da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo.
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as reunides, conselhos de classes, horas-atividade pedagogicas (atuais HTPC’s); em atividades de
formac&o continua em servico na prépria unidade escolar, no coletivo; e fora dela, também.

Para o autor, essas acOes na jornada de trabalho do professor, desencadeariam um
levantamento das reais necessidades da escola, e a partir disso, haveriam variados projetos em
andamento, compondo um programa de formacdo continua que seria financiado pela Secretaria de
Educacdo. Completa ainda o autor, que 0s projetos que a escola optasse por desenvolver, poderiam
ter 0 apoio das universidades, sindicatos e outras instituicdes que permeiam a escola.

Para Meneguim (2005), a instituicdo das horas de trabalho pedagdgico coletivo na escola e
na jornada semanal do trabalho docente, mostrou que as HTPC’s se constituem nas atividades da
profissdo, que sdo realizadas em um espago que propiciam a discussdo de todas as variaveis que

compdem o processo de ensino e aprendizagem. E ainda acrescenta:

[...] o trabalho pedagdgico coletivo como atividade docente indica, implicitamente, que
ndo se constitui em atividade adicionada, mas integrante da estrutura das atribuicbes do
ser professor. E um prolongamento necessario, logico, bésico, interativo para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas necessdrias as realidades dos alunos.
(MENEGUIM, 2005, p.59).

Fusari (1997) foi um pouco mais além ao dizer que a escola poderia trabalhar como um
todo, constituindo um rico processo de formacdo continua, ndao restringindo somente ao espaco da
HTPC. De acordo com o autor, o projeto Cenafor/ MEC, extinto em 1986, financiado pelo Banco
Mundial e apoiado pelo MEC, propiciou um projeto dessa natureza.

De acordo com o autor, o Cenafor obteve éxito como projeto, pois teve um planejamento
rigoroso; envolvimento com a equipe, garantindo assim a exceléncia durante cinco anos,
aproximadamente. A regularidade; continuidade e aprofundamento foram aos pilares para sua
execucao.

Foram varias as ocasides, conforme Fusari (1997), em que as escolas interrompiam suas
rotinas, durante uma semana, e toda a equipe participava, em periodo integral, das atividades de
capacitacdo. O projeto promoveu, também, capacitacdes a distancia, que se interligavam com as
acOes na escola. Porém o que mais surpreendeu no desenvolvimento, breve, desse projeto, foi o
resultado de vivenciar nas escolas um processo de formacdo continua apoiado na agdo-reflexdo-
acdo. Além de propiciarem o rompimento da gestdo autoritaria, fazendo o trabalho docente se

desenvolver de forma participativa.
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Atualmente, nas escolas particulares, por onde permeei, pude vislumbrar alguns projetos
menores, de formagdo continua, saindo do espago restrito das HTPC’s. A semana de capacitagdo
acontece somente uma vez ao ano, antes do inicio das aulas, tendo como duracdo uma semana,
participando todos da direcdo; corpo administrativo; corpo técnico; professores; especialistas,
porém nao ha a participacdo dos representantes dos alunos e nem da comunidade. E ao contrario
do Cenafor, os projetos ndo se estendem ao longo do ano letivo, se esvaindo o sentido e
significado pelo caminho, se tornando muitas vezes um fardo para os docentes.

Fusari (1997) relembra que os exageros ndo vao de encontro com as propostas de formacao
continua. Entdo se pode considerar que um processo adequado, que atenda todas as esferas da
formacdo continua ocorra num processo articulado fora e dentro da escola. “Por um lado, a pratica
da formacéo continua no cotidiano da escola apresenta muitos pontos positivos, mas, por outro, a
saida dos educadores para outros locais formadores também pode ser bastante enriquecedora”
(FUSARI, 1997, p.168).

3.1 O espaco, o0 tempo e o coletivo da hora de trabalho pedagogico

A formacdo continua de educadores que atuam na escola basica serd mais bem-sucedida
se a equipe escolar, liderada pelos diretores e coordenadores (pedagdgicos, de &reas,
cursos e periodos), encaré-la como valor e condi¢do basicos para o desenvolvimento
profissional dos trabalhadores em educacéo. (FUSARI, 1997, p.170)

O ponto inicial do sucesso da formacdo continua dentro da escola, sendo a HTPC o
espaco/tempo para que se efetivamente ocorra € ter uma equipe escolar que a encare sendo de
extrema necessidade e importancia para a vida profissional e pessoal do educador.

Fusari (1997) ainda aponta algumas condi¢cdes para atingir o bom resultado de qualquer
projeto de formacdo continua, seja ha HTPC ou em outro local, sdo eles: a valorizacdo do
educador, sendo eles respeitados e ouvidos, pois expor suas experiéncias, ideias e expectativas o
impulsionam a querer mudar suas estratégias de sobrevivéncia. E preciso também que os saberes
dos docentes advindos da préatica sejam valorizados, e que sejam contrapostos com a teoria. A
partir disso € esperado que reflitam sobre o que esta na teoria e 0 que de fato ocorre na pratica, em
um diadlogo enriquecedor com os colegas de profissdo e com a equipe pedagdgica, propondo

formas de transpor a complexidade do cotidiano.
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Para 0 autor a gestdo democratica € um elemento essencial por enaltecer a formagéo
continua em servico e por envolver os professores e todos 0s participantes da escola. Mediante
isso, assegurar durante o ano letivo oportunidades para que os docentes se encontrem e reflitam
sobre e na acdo, é de extrema valia. A eventualidade e a causalidade da formagdo continua sdo 0s
fatores que a descaracterizam, porém devem ser algo inerente ao trabalho do professor que atua na
escola, validando assim a seriedade e a necessidade desse processo de formagéo.

Em uma outra perspectiva de sucesso da formagdo continua em servigo, especificamente
na HTPC, Fusari (1997) especifica que o educador é o responsavel pelo seu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional, cabendo a ele o direcionamento; o discernimento e a
decisdo de que caminhos percorrer.

Portanto, ndo ha gestdo democratica que proporcione, atraves da HTPC ou de projetos ao
longo do ano letivo, processos de formacdo continua a um profissional que ndo queria se
aperfeicoar.

Na presente pesquisa foi possivel evidenciar a preocupagdo da equipe pedagogica para a
motivacao pessoal e profissional dos docentes, aléem da busca da autonomia dos mesmos.

Contudo a desmotivacdo do grupo € visivel para projetos internos e outros advindos da
secretaria de educacdo do municipio, como pode-se notar na fala de um sujeito de pesquisa:
“Temos ainda que fazer o PPP, ndo vai sobrecarregar?/...] Entdo a fracao para os 4 anos fica la
para o ultimo trimestre, porque ndo tem como. No portfélio td uma coisa , mas na sala de aula é
outra. E pra fazer pra inglés ver ou é pra fazer a real? Porque eu estou suando para eles
aprenderem a fazer conta, as quatro operagées” (P1 do periodo matutino).

Talvez uma saida para esse cenario seria, conforme Fusari (1997) discutir com 0s
educadores o que é facultativo e o que é obrigatério no processo, estabelecendo niveis de

prioridade.
3.2 O espaco e o0 tempo da hora de trabalho pedagdgico
Neste capitulo, a intencdo é refletir sobre o espaco/tempo que constituem a formacdo em

servico, entendendo como espago o lugar onde ocorre a HTPC (na escola: em locais de livre

escolha da equipe pedago6gica, como por exemplo, nas salas dos professores, nas salas de aula,



163

salas de informatica, entre outras), sobretudo, o intervalo de tempo em que se é possivel a troca de
saberes e experiéncias, vivenciando possibilidades de praticas formativas.

Quanto ao tempo, foi permeado as dimensGes de Chronos e Kairds, que conforme
Assmann (2001), podem ser conceituadas de duas formas: Chrénos é o tempo do rel6gio (tempo
medido; horas e minutos), que nesta pesquisa é a estrutura e rege a HTPC, e Kair6s € o tempo que
transcende o reldgio (tempo subjetivo), acontecimentos que se dao no desenvolvimento da HTPC.

De acordo com Meneguim (2005) é possivel abordar sobre as acGes formativas nas
HTPC’s, porque estas sdo atribuidas aos docentes que t€ém mais de nove horas-aula semanais,
conforme a L.C. n® 836/1997 de 30/12/1997. E para o desenrolar das reunides pedagdgicas
coletivas os profissionais da area educacional contam com um Professor Coordenador Pedagogico
(PCP), ou como na presente pesquisa de um Assistente Tecnico-Pedagdgico (ATP).

Para a autora, o espago das HTPC’s de inicio possibilita tecer informagdes sobre os
contetdos e/ou atividades que séo viaveis ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico dentro da
escola. Suas acOes formativas s@o particularmente de focalizar as questdes sobre o planejamento
inicial, a implementacdo e a avaliagcdo continua do Projeto Politico Pedagogico da Escola.

Conforme Meneguim (2005), a presente pesquisa vislumbrou dados semelhantes, como se
pode observar na tabela 6, da pagina 113, onde das sete observacdes realizadas em um periodo de
dois meses, as tematicas mais abordadas foram as metas do ano letivo de 2015 e a reestruturagédo
do PPP.

A partir disso, pode-se compreender a preocupagdo das ATP’s em relacdo as questdes
burocréticas, oras advindas da prépria unidade escolar outras das imposicGes da secretaria de
educacdo do municipio. E a partir disso surge um questionamento: em qual momento a formacéo
continua ocorre efetivamente nas HTPC’s?

Para Mendes (2011), a HTPC deve propiciar um espaco onde as duvidas inerentes ao
trabalho docente sejam esclarecidas; onde haja espaco para expor as inquietacdes, como também
as angustias; as descobertas. Que esse tempo Chronos possibilite a discussdo dos saberes docentes,
e principalmente, que haja a reflexdo, na tentativa de transformar as préaticas profissionais dos
professores, constituindo um eixo fundamental para a formagdo continua na escola.

Para Meneguim (2005), o vocébulo espaco formativo indica um lugar onde se vao
reestruturar a organizacao do trabalho pedagogico da escola e dos docentes, onde as a¢bes que irdo

se desenvolver ganhardo forma. “Penso que 0 saber € a ponta de uma fita a ser mobilizada e para
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construir e/ou reelaborar o conhecimento € preciso pensar sobre o que se faz, que é refletir sobre a
pratica numa perspectiva individual e coletiva” (p.66).

A autora reforca que as HTPC’s foram oficializadas para proporcionarem aos docentes
uma assisténcia pedagoOgica aos trabalhos que eram desenvolvidos em sala de aula, e
concomitantemente, oportunizam um espaco de formacdo continua, tendo como objetivo o
desenvolvimento profissional dos docentes.

Em continuidade, a autora evidenciou algumas condicOes e acdes para que as HTPC’s se
tornem um espaco efetivamente formativo. S&o elas (p.67): (i) desenvolver acbes e proporcionar
condi¢des e/ou materiais que deem suporte as necessidades vinculadas ao Projeto Politico
Pedagogico; (ii) romper concepcdes e/ou procedimentos cristalizados para situacées ou problemas
especificos; (iii) buscar referenciais tedricos que proporcionem novos olhares e novos fazeres nas
atividades profissionais; (iv) promover (re) avaliagdes das praticas pedagogicas nas diversas areas
curriculares; (v) produzir conhecimento, a partir dos novos saberes apreendidos e
consequentemente introducdo de novas formas de encaminhamento, de avaliagdo ou de
procedimentos; (vi) desencadear rupturas com o inadequado, mantendo sensibilidade as relacGes
afetivas que permeiam o processo de trabalho; (vii) garantir que o conteudo desenvolvido nas
reunides coletivas facam parte das pré-ocupacoes dos professores; e (viii) proporcionar momentos
retrospectivos para valorizar as conquistas, reconhecer as dificuldades em processo de superacéo e
elencar outras situacdes que tenham surgido e que precisam ser cuidadas pelo coletivo.

A partir dessas condicdes e a¢Oes pergunto-me quantas horas de HTPC seriam necessarias
para conseguir atingir todas essas proposicoes, elencadas por Meneguim (2005). Conforme a L.C.
n® 836/1997 de 30/12/1997, os professores polivalentes devem cumprir duas horas de HTPC
semanalmente, em horario e local de livre escolha da Unidade Escolar, além de uma hora semanal,

referente a Hora de Trabalho Pedagégico Individual®

(HTPI). Outro questionamento que surge,
mediante isso, ¢ se temos direcionamentos para o desenvolvimento de HTPC’s com qualidade,
propiciando um formacdo continua ao professor polivalente, qual serd o motivo que ainda se
fazem reunibes focalizando assuntos burocréaticos ou que tenham menores niveis de importancia?
Talvez a resposta mais apropriada seja conforme Fusari (1997), quando explicitou que o

longo descaso do Estado (ou municipio), para com a educagdo ndo deixa de ser, por exemplo, uma

** A Hora de Trabalho Pedagégico Individual é destinada a formagao continua do docente, sendo realizada em horério
e local de livre escolha do professor. A mesma é remunerada, como também a HTPC.
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politica. Talvez seja parte de uma politica evidenciar pontos ja obsoletos, puramente técnicos, ao
inveés de aplicar a¢Oes de qualifiquem e transformem as unidades escolares brasileiras.

Para o autor, existe uma politica que provocou e vem, ainda, provocando a situagdo em que
se encontra a educacao, em nosso pais, sendo apontada internacionalmente como uma nacgao que
ndo cumpre com 0s minimos objetivos de formacdo da cidadania para com seus educandos. Para

ele, o problema ainda é mais profundo, e explicita isso ao dizer que ha:

A existéncia de politicas que promovem a nao-democratizagdo de um ensino de qualidade
para todos os brasileiros foi, ao longo do tempo, desqualificando a carreira do magistério
e corroendo a imagem publica dos educadores, principalmente dos que atuam na
educagéo basica (infantil, fundamental e média). E preciso, pois, na atual conjuntura, em
que se discute o papel do Estado e seu alcance, se minimo ou maximo, cobrar dele o seu
dever para com as areas sociais, inclusive a educacdo. No limiar do século XXI, é
lamentavel a situacdo da escola publica que o Brasil expde ao resto do mundo, a julgar
pelos quase cinco séculos de existéncia do pais. (FUSARI, 1997, p.177).

A intencdo de Meneguim (2005) foi exatamente ir de encontro com que Fusari (1997)
alertou na citacdo acima, quando propusera as acoes e condi¢cdes para uma HTPC formativa. Para
a autora o cumprimento das HTPC’s se concretiza com o desenvolvimento de atividades que
propiciem a reflexdo por parte dos docentes.

Ainda destacou a responsabilidade da escola, pois a mesma precisa investir na formacéao
continua dos profissionais se deseja alcancar um ensino de qualidade. A escola ndo s6 tem o dever
de sinalizar uma politica de democratizacao aos alunos, mas a todos que a comp®e, no caso toda a
comunidade escolar.

Mendes (2011) afirma que a HTP é permeada por limites (temporais: horas e minutos) e
por possibilidades, decorrentes da reflexdo exercida dentro do espaco/tempo dessa formacao
continua em servico.

Para autora, o conhecimento que (re) surge nas HTP’s ¢é resultante da agdo, fruto das
experiéncias cotidianas dos professores, tendo nesse espaco/tempo, 0 objetivo gerar uma

reorganizacdo interior daquela acéo praticada no cotidiano.

“Ainda que se fique confuso, ndo hd como escapar a esse processo de construcdo/
desconstrucdo/ reconstrucdo de uma acdo refletida, desorganizada a primeira vista para
posterior (re) organizacao; esse é 0 momento da reflexdo sobre a reflexdo na acéo, em que
se espera alguma mudanca de postura ou solucéo para agdo que desencadeou a reflexdo.”
(MENDES, 2001, p.83).
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As situagdes de incertezas e os conflitos que chegam no espaco/tempo das HTPC’s,
mediante os professores, marcam a necessidade e a seriedade que as mesmas devem ser tratadas
pela unidade escolar, nesse processo de construgdo/ desconstrugdo/ reconstru¢cdo de uma acao

refletida. Pode-se perceber essa situagéo na fala do sujeito:

“Mesmo tendo mais de treze anos de trabalho, nds queremos que a HTPC seja um espago
de formacéo continua desses professores. Mesmo sendo a noite e eles estejam exaustos
temos o dever de fazer mais.” (ATP).

A preocupagdo ¢ visivel em manter o bom desempenho das HTPC’s, como um espago de
reflexdo sobre a propria préatica profissional. A preocupacdo em cultivar na escola, espacos de
reflexdo sobre a prépria pratica docente requer um compromisso, tanto por parte do individuo
(docente) quanto do coletivo (seus pares).

Para Mendes (2011) um dos limites da HTP é achar que esse espaco/tempo que
proporciona momentos reflexivos ira, sozinho, resolver tudo. Isto € ilusorio. O espaco e 0 tempo
destinados a esse momento devem ser planejados, a fim de atender as expectativas dos
profissionais. Essa € uma das questdes bem exemplificadas por um dos sujeitos que, nas
observac0es, afirmou: “/...] é dificil ficarmos a semana inteira na escola. Sempre estamos em
formacao constante para melhor formar os professores [...]” (ATP).

Conforme a autora, a formagdo continua em servico serd somente decretos e portarias que
atendem uma legislacdo, ndo produzindo efeitos na pratica docente se seus atores ndo as legitimar,
contextualizando-as pelo meio e as estruturando de uma forma concisa. A HTP, podera sim, reunir
as condicdes necessarias para constituir-se em espaco e tempo real, validando a formacdo docente
continuada em servico, de modo que o Chrénos ndo se justaponha a Kairos.

Vejamos o que afirma a ATP: “As HTPC’s de manhd sdo mais produtivas e melhor
aproveitadas pelos docentes, pois o dia esta comegcando” (ATP). Pode-se notar a sobrecarga de
trabalho docente, onde trabalha-se até trés periodos para ter uma renda minimamente aceitavel. A
partir disso surge, outro, questionamento: se o professor se sobrecarrega para ter um salario digno,
como o0 mesmo poderéa investir em sua formagdo continua, como por exemplo, na compra de livros
ou revistas educacionais? Ou em outra perspectiva, que condi¢des de trabalho sdo essas que 0s
profissionais da area educacional estdo inseridos, para participarem das reunifes tdo exaustos?

Para responder essas questfes, baseio-me em Fusari (1997) ao apontar que é preciso

considerar que o educador brasileiro é um cidaddo com qualquer outro, concreto, portanto infinito
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em suas multiplas determinacfes. Ele trabalha, como qualquer outro individuo, para garantir seu
sustento e, consequentemente, o da sua familia.

Doravante, conforme Fusari (1988) é preciso considerar as condi¢Ges de trabalho que esse
profissional estd inserido. Seu desempenho depende diretamente e indiretamente das condigdes
objetivas de trabalho. Nessas condicdes minimas de servico devera permear 0s salarios
compativeis com a importancia social da funcdo; uma carreira estruturada; com direito a formagéo
continua em servico, tendo em vista o desenvolvimento desse profissional; boas condicfes
materiais para o trabalho docente; entre outros.

Sacristdn (2000) também alerta para o excesso de trabalho docente, ocasionando o
desinteresse pela formacao continua, ou por qualquer outro tipo de formacdo, pois o educador em
exercicio ndo pode refletir sobre o seu proprio trabalho, ndo tendo condi¢des fisicas e psicoldgicas,

devido a complexidade da realidade e a sobrecarga de trabalho. E ainda completa:

Em primeiro lugar, se os professores ndo sdo bons profissionais, é preciso que sejam mais
bem pagos, mais considerados. Em segundo lugar, se eles ndo podem dar o que ndo tém, é
preciso, antes de mais nada, que sejam cultos, para poderem oferecer cultura.
(SACRISTAN, 2000, p.85).

E preciso, também, assumir que héa deficiéncias do sistema formal de ensino, por onde o
educador perpassou e conforme Fusari (1997), sem contudo pretender que a educacdo continua em
Servico seja, somente, uma mera recuperacao de lacunas e deficiéncias.

A educacdo continua em servico, mais precisamente as que sdo desenvolvidas no
espago/tempo das HTPC’s, devem articular diferentes fases e meios, com regularidade,
continuidade e devidos aprofundamentos nos projetos. A HTPC deve permear o trabalho que o
educador realiza dentro do ambiente escolar e refletir sobre/na acao.

Fusari (1997) enaltece que os problemas da pratica docente que ocorrem nas escolas
deverdo ser o ponto de partida e o ponto de chegada do processo da formacao continua em servico,
e afirmo que as HTPC’s devem seguir essa mesma ideologia, afinal € o espaco e tempo instituido
pela legislacdo para que tal formacéo, efetivamente, ocorra.

A HTPC, como espaco e como tempo, deve garantir a reflexdo através dos auxilios de
fundamentaces teoricas, que amplie a consciéncia; a criticidade; a autonomia do educador, em

relacdo aos problemas complexos, existentes nos contextos escolares, e principalmente, que nela
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se aponte os caminhos para um atuagdo profissional coerente, articulada e condizente com a
profisséo do professor.

A Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo, ndo é marcada, somente, pelo espaco e pelo
tempo, afinal esse momento de formagdo continua ndo se realiza de forma individual. O coletivo,
talvez, possa ser o cerne, dessa reunido pedagogica, onde a préatica é colocada em prova por todos,
e através do dialogo de seus pares, se (re) construa conceitos, deixando a outrora a resisténcia a

mudangas.

3.3 O coletivo das horas de trabalho pedagdgico

De acordo com a historia das HTPC’s, onde houve muita luta da classe do professorado
para que existisse um espago/tempo que propiciasse momentos de formacao continua em servico
e, também, de acordo com algumas indicagcdes académicas, mostraram a presenca permanente e
inerente do trabalho coletivo.

N&o ha como discutir, o coletivo € um elemento mobilizador do processo formativo, seja
para trabalhar conceitos tedricos ou praticos. Ao permear as HTPC’s ¢ impossivel desata-las do
processo do trabalho coletivo, e de acordo com Meneguim (2005) este requer um olhar cuidadoso,
a fim de permear a complexidade de sua construcéo e de suas infinitas interfaces.

A primeira ideia que recorre de muitas pessoas ao expressar o conceito de trabalho coletivo
¢ de submeté-lo ao significado de grupo, que é usado muitas vezes para indicar situacdes
desvinculadas do seu verdadeiro propdsito. O conceito de grupo ja se desgastou durante as
décadas, pois foi, e ainda é, empregada em muitas realizacbes, todavia ndo apresenta
caracteristicas que marcam a sua identidade, banalizando o conceito.

De acordo com Fusari (1988) o trabalho em equipe exige profissionais compromissados
com a transformacdo da sociedade e com a educacdo brasileira, onde tenham como objetivo a
democratizacdo da educacdo escolar basica. Para o autor esse compromisso exige uma
competéncia no sentido de um saber fazer bem.

Fusari (1988) evidencia que a equipe de pedagdgica da escola deve constituir um grupo
que seja capaz de desenvolver acdes e refletir sobre aquilo que se faz, capaz de garantir um avango

no plano da producgdo de um saber quanto, também, a transformacao na acdo pedagogica.
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Contudo, mais uma vez, o autor evidencia que ndo ha programas de formacdo; equipe
pedagogica; HTPC que proporcione uma exceléncia formagéo continua, se o educador, enquanto
ser singular, ndo tornar-se um estudioso daquilo que faz, sendo questionador do seu prdprio
trabalho, propondo melhorias e lutando por ideais.

Meneguim (2005, p.60) ao examinar a concepgdo de grupo no contexto do trabalho
coletivo, na escola, traz a tona algumas ponderacdes imprescindiveis: (i) sem a presenca dos
professores ndo é possivel a realizacdo de trabalho coletivo na escola; (ii) o grupo docente
agregado numa tarefa de HTPC apresenta tragos diferenciados do grupo definido na concepcao,
uma vez que a Sua constituicio na escola ndo provém de necessidades mobilizadas
espontaneamente, mas de uma exigéncia profissional: as HTPC’s. O trabalho coletivo faz parte
da educacéo escolar, uma vez que nao se realiza uma proposta com agdes individuais ou
pontuais, mas com acdes decididas no coletivo. No entanto, a formacéo inicial do grupo para
o0 trabalho de equipe fundamenta-se no cumprimento de um dever profissional (grifo meu);
(iii) segundo a logica desse pensar, o trabalho coletivo na escola é potencializado quando o grupo
é formado por participantes movidos por necessidades da profissao-professor, que sdo de carater-
pedagdgico, em virtude da propria natureza do trabalho docente.

O objetivo da equipe escolar é estudar para transformar a acdo. Vejamos o que afirma a
diretora em relagdo as HTPC’s: “Por hoje é so, mas lembrem-se, teve que se ausentar do HTPC,
crie autonomia e busque a ata com a pauta para ver o que foi dito. Fale com um colega, mas nédo
deixem de saber sobre o que foi dito” (D). E visivel a falta de comprometimento de alguns
professores da educacdo publica brasileira, visualiza-se esse cenario tanto em ambitos estaduais
como em municipais, porém indo mais além, é possivel notar a falta de interesse dos docentes para
com as HTPC’s. Seja por sobrecarga ou pelas péssimas condigdes de trabalho, o profissional deve
ter a autonomia de querer ser mais, sendo seu proprio porta voz, ndo deixando especialistas
narrarem sobre suas préprias praticas docentes.

O educador ndo s6 pode, como deve produzir conhecimento a medida que supera suas
adversidades, e o viés para tal é contrapor a teoria com a pratica, visando atuar em contextos
complexos, e principalmente, desenvolver o seu papel profissional, em sua plenitude que € a
democratiza¢do do conhecimento.

Fusari (1988) evidencia a responsabilidade da coordenacdo pedagogica, ao constituir uma

equipe, seja na HTPC ou em outro ambiente de formacéo continua, onde o intuito seja formar o
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educador deve-se ter bem claro os conceitos que se quer transmitir. O autor explica que a
coordenacdo deve estar atualizada em relacdo a producdo cientifica na sua respectiva area, que no
caso desta pesquisa € em torno do ambito educacional. Além de pesquisas desenvolvidas nas
Universidades e também as que sdo desenvolvidas pelas Secretarias de Educacéo.

A HTPC tem como ambigéo proporcionar um ambiente verdadeiramente coletivo, onde os
problemas que necessitam ser superados na pratica docente, sejam anteriormente pesquisados pela
equipe pedagdgica e nas reunibes recorrentes sejam apresentados fundamentos teoéricos que
respalde melhor a pratica. Digo ambicdo, pois no contexto escolar de hoje, especificamente na
escola publica brasileira, ndo é o que acontece. Vejamos a fala da HTP: “Enquanto eu estiver em
duas escolas, essa meta fica deixando a desejar” (ATP).

As Assistentes Técnicas - Pedagogica do municipio da Praia Grande atendem mais de uma
escola, ndo sdo fixas em uma Unica unidade escolar, dificultando assim, os trabalhos pedagogicos
e a formacdo continua em servico. A partir dessa problematica, fica no minimo complicado
estabelecer acGes ou condicOes para desenvolver um trabalho em equipe de qualidade, pois o
planejamento sera claramente afetado por outras questdes advindos do cotidiano escolar, onde o
ato formativo que deveria ser desenvolvido nas HTPC’s ficardo em segundo plano, para atender
questdes mais emergéncias.

Aponto para outro fato mais agravante do municipio da Praia Grande, mas que se estende a
outros da Baixada Santista: as HTPC’s sdo destinadas a formacdo continua em servigo, porém o0s
professores e a equipe técnica pedagdgica a usam como momento para atender emergéncias
pontuais com os alunos, e para reunides particulares com os responsaveis dos alunos, visando
solucionar problemas, seja de comportamento ou em relacdo ao conteldo. Portanto o momento
que é assegurado pela legislacdo ndo atinge seu objetivo proposto, por isso reforco que seja uma
ambicdo as HTPC’s proporcionarem aos docentes momentos de formagao, onde se inicie mediante
o coletivo, solucbes expressamente Uteis, que transforme a realidade educacional.

Baseio-me nos conceitos de Fusari (1988) ao reforcar a ideia de que uma pratica
transformadora exige uma fundamentacdo teodrica que aborde a educacdo em uma perspectiva
critica. Autores como Selma Garrido Pimenta; José Carlos Libaneo; José Gimeno Sacristan; Rui

Canario; Carlos Marcelo Garcia e outros, tém contribuido significativamente neste sentido.
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O trabalho coletivo deve ser planejado, para ndo se esvair o sentido durante o desenrolar do
ano letivo. Para Fusari (1997) a equipe™ pedagégica deve fazer estudos no momento inicial do
trabalho, durante a execucdo e analisar se a formacgdo continua oferecida aos docentes atingiram
suas expectativas.

O autor aponta que a articulacdo dindmica e continua entre a fundamentagéo tedrica e a
acdo da préatica pode produzir efeitos positivos na praxis do educador. Positivamente no sentido de
ser uma acdo consciente, deliberada e intencional que visa a transformacdo de especificas
situacoes.

Retomo mais uma vez a ambicdo pretendida das HTPC’s, onde “significa que a
fundamentacéo teorica vai proporcionar o questionamento da préatica e esta 0 questionamento da
propria teoria, estimulando assim a produgdo de novos conhecimentos” (FUSARI, 1988, p.207).

Em 1988 o autor ja alertava que os estudos individuais de cada um dos profissionais da
area educacional ndo elimina o estudo desenvolvido no coletivo, e vice-versa. Determinados
desafios da pratica do professor exigem que o mesmo se aprofunde individualmente, assim como
em equipe.

Fusari (1998) também evidencia que os intelectuais que trabalham nas Universidades
poderdo avaliar muito o trabalho dos profissionais nas Secretarias de Educacdo. A experiéncia tem
mostrado, com algumas excec¢des, que o trabalho dos intelectuais que atuam nas Universidades
acaba sendo enriquecedor para a rede e para a Universidade. Pode-se perceber essa necessidade na

fala do sujeito:

“Tenho mais de 400h de estagio e ndo serviu para nada. Tive que aprender tudo na sala de
aula. Na faculdade aprendi que iria lecionar para quatro tipos de alunos: perfeitos, com
salide, sem dificuldades e dispostos a aprender. E o que eu achei? Tudo diferente. Alunos
com necessidades especiais. Na Universidade onde eu ouvi falar sobre inclusdo? Jamais!
Aprendi tudo na marra e olha que o curso de Pedagogia que eu fiz na Catdlica era o
melhor. Somente com quarenta alunos por sala e era competidissimo entrar e mesmo
assim néo me preparou.” (P 3- Periodo Intermedidrio).

% Fusari (1988) desenvolve em sua dissertagio “A educagio do educador em servigo: o treinamento de professores em
questdo”, o conceito de equipe, porém neste momento a palavra ndo acompanha o pedagdgico. Por isso, ouso, a
implementa-la, pois a intencionalidade do autor é a mesma que a minha, e 0 sentido em seu estudo expressa
veementemente o pedagogico. E essa palavra é acoplada nos anos subsequentes, em outros estudos, como em seu
doutorado em 1997.
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N&o h& como discordar que o ensino ofertado nas Universidades brasileiras avancou, e
muito. Na visdo do sujeito de pesquisa, acima evidenciado, a teoria ndo Ihe auxiliou nos primeiros
anos de sua profissdo, perpetuando, mais uma vez, que a teoria se difere da prética.

A meu ver, uma boa politica de formacdo, seja inicial ou continua, deveria permear trés
esferas: a escola publica (Federal, Estadual e Municipal); as Universidades e Secretarias de
Educacdo. O estudante que pretende ser professor, deveria desde seu primeiro momento na
Universidade, permear as escolas publicas, e em um primeiro momento, aprender qual a teoria que
os professores utilizam para compor a pratica, nas escolas brasileiras.

Em um segundo momento, levar a Universidade o que vislumbrou e contrapor com os
fundamentos teoricos atuais que lhe sdo ofertados. E a partir disso, (re) criar propostas mais
condizentes para a realidade da escola publica.

Em um terceiro momento, voltar as escolas publicas com propostas inovadoras para a
complexidade daquela sala de aula. Assim a Universidade estaria ajudando a escola em sua
formacdo continua em servicgo e fora dela, também. Em contrapartida a escola estaria auxiliando a
Universidade na formacéo de seus futuros profissionais, onde o discurso explicito acima do sujeito
de pesquisa (P3- Periodo Intermediario) nédo se repetiria.

E no dltimo momento, os alunos poderiam se reunir com as Secretarias de Educacéo,
expondo todo o levantamento realizado na Universidade evidenciando suas contribuicfes para a
escola puablica brasileira. Assim embasados, os alunos poderiam propor reformulacdes nas
legislacBes, onde as mesmas sejam condizentes com a realidade.

O intuito dessa politica seria ensinar aos futuros professores a se tornarem auténomos,
sendo pesquisadores de suas proprias praticas, criticos e reflexivos. Seriam mais bem preparados
para 0 ambiente escolar e a escola se beneficiaria da mesma forma, como por exemplo, na
formacdo continua desse educador, pois ndo seria estruturadas com vistas a recuperar as lacunas e
deficiéncias desses profissionais, alavancando a democratizacdo do ensino aos alunos.

Baseio-me em Fusari (1997) ao salientar que uma boa politica de formacdo inicial ou
continua, deve partir dos problemas da pratica dos educadores. A identificacdo das necessidades
dos professores deve ser amplamente discutida pela escola, delineando o que é interno, o que €é
alheio a ela e 0 que, obviamente, acaba penetrando nela. Neste momento, a equipe pedagdgica,

precisa definir o que a formacéo continua podera superar em curto, médio e a longo prazo.
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N&o basta que as leis sejam impostas pela Secretaria de Educacdo, seja do Estado ou do
Municipio, elas devem representar um resposta as verdadeiras necessidades da educacéo,
vivenciadas pelos educadores.

Para Meneguim (2005), o trabalho coletivo é uma competéncia que deve fazer parte da
cultura da escola, que recorre aos espacos de partilha, construidos em um clima de cooperacao
para uma possivel mudanca. “A participacao efetiva dos professores em agdes coletivas gera novas
formas de interagdo social e, consequentemente, mudangas nas dimensdes: individual e coletiva.”
(MENEGUIM, 2005, p.61).

Para a autora, o trabalho coletivo desenvolve habilidades, como por exemplo, falar em
grupo; argumentar; respeitar as ideias dos colegas e realizar a troca de experiéncias. O trabalho em
conjunto possibilita a (re) construcdo dos fazeres, porém a equipe pedagogica deve estruturar um
clima de cooperagéo entre seus pares, sem estimular a competitividade, mas o coleguismo para
ajudar a superar as dificuldades da prética.

Pode-se perceber as dificuldades enfrentadas no cotidiano da escola na fala do sujeito: “Eu
trabalhei em uma escola que os chefées passavam uma lista na escola e nos colocavamos as
chapas dos carros e ninguém mexia. Sentia-me mais segura, bem mais. Eles nos respeitavam,
porque estavamos 14 para ensinar seus respectivos filhos.” (P3-Periodo Intermediario). Como
também se percebe as dificuldades do complexo mundo onde a escola esta inserida na fala da

diretora:

“Gente, toda reunido de pais acontece algum furto. Roubam celulares, porém vocés nédo
ficam sabendo. Ano passado eu assisti um arrombamento de um carro da janela da escola.
A hora que eu vi, desci correndo e fui chamar a guarda. Entdo ndo é uma coisa que
aumentou agora. E que agora o carro de vocés esta I fora, por isso vocés estdo notando
mais. Eu chamo as autoridades de direito, sé que respondem que aqui é rota de fuga e ndo
tem o que fazer. E a disseram também que a Ronda Escolar ndo passa aqui, porque nao ha
boletim de ocorréncia, portanto ndo ha perigo. Agora os pais comecaram a fazer, para
mostrar a verdade do que ocorre aqui”. (D)

A equipe pedagogica, nas HTPC’s, precisa enfrentar os desacordos entre os professores;
suas inquietacdes; a tolerancia e o respeito nas relacfes interpessoais. Afinal, € comum na cultura
social do professor que se tornem individualistas, verdadeiros monarcas em suas salas de aula,
onde ao fechar a porta, trabalha da forma que pensa ser a mais adequada, esquecendo a outrora a
formacgéo que desenvolvera nos espacos/tempo das HTPC’s. A imposi¢do da gestdo so afastara o

docente, intensificando sua resisténcia & mudanca.
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Fusari (1988) evidencia que as equipes pedagogicas que coordenam o trabalho coletivo de
educacgédo do educador, em servico, necessitam ter o cuidado com duas tendéncias, perigosas, séo
elas: o ativismo, onde h& auséncia e reflexdo acabam prejudicando a qualidade dos trabalhos; e 0
criticismo imobilista, que é onde nada avanca, nada € realizado, devido ao excesso do
preciosismo intelectual.

E preciso romper com a ideia de que é inalteravel a precariedade na qual se encontra a
educacdo do educador em servigo, conforme Fusari (1988) impbe-se a necessidade de boas
condicdes gerais de trabalho, implicando tornar a educagdo, verdadeiramente, uma prioridade,
mediante a recursos financeiros, a transparéncia na administracdo e a competéncia na gestéo.

Somente assim teremos uma reestruturacao no sistema educacional brasileiro.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento desta pesquisa objetivou, sobretudo, investigar as possibilidades
formativas da Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) desenvolvida na rede Municipal de
Praia Grande pelos professores polivalentes, sujeitos da investigacao.

N&o se tratou de uma opc¢do aleatdria permear as HTPC’s. Como mencionado na parte
introdutoria desta pesquisa, 0 espaco/tempo de formacdo continua em servico serviu de
aprimoramento da minha prética profissional. Porém, o que mais me instigou foi a falta desse
momento em algumas escolas que lecionei.

Adentrar no espacgo/tempo de formacgdo continua em servico, como participante e neste
momento como professora-pesquisadora, se tornou enriquecedor e a0 mesmo tempo desafiador.

Em consequéncia da estrutura do processo investigativo, emergiu a questdo-problema da
pesquisa: quais sdo as possibilidades formativas desenvolvidas na HTPC de uma escola
publica da Baixada Santista? A partir desta questdo emergiram outros guestionamentos: como
vem sendo desenvolvida a Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo em uma escola pablica situada
na Baixada Santista? Quais subsidios sdo oferecidos aos docentes para auxiliar no seu processo
reflexivo de pensar a formacdo em servico? Quais sdo as tematicas que circundam a HTPC de uma
escola publica da Baixada Santista? Quais sdo 0s principais limites/possibilidades presentes nas
HTPC dessa escola publica situada na Baixada Santista?

Desse modo, a natureza da pesquisa teve como caracteristica ser constituida com uma
abordagem qualitativa, pois segundo Bogdan e Biklen (1994) a pesquisa qualitativa tenta “analisar
os dados em toda a sua riqueza, respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que estes foram
registrados ou transcritos.” (p.48).

A selecdo bibliografica para esta pesquisa mesclou autores nacionais e internacionais, na
tentativa de comparar as similaridades existentes em nosso pais e em outras partes do mundo. Os
autores elencados para esta pesquisa tratam de questfes voltadas a formacao continua em servico
ou fora dele. Focam em questBes que afetam diretamente a formacao continua deste profissional
em servico, apontando possibilidades e limites acerca da tematica.

Esses questionamentos que permearam a pesquisa foram orientando o processo de busca e
reflexdo em torno da questdo-problema e dos objetivos investigados. O percurso metodolégico da

pesquisa permitiu conhecer o cotidiano das HTPC’s dos professores polivalentes, de uma escola
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publica da Baixada Santista, assim como observar a atuagdo da Equipe Técnico-Pedagdgica frente
a necessidade de promover a formagdo continua em servigo a esses profissionais.

Os dados coletados, atraves das fichas de observacdo, evidenciaram uma rede municipal de
ensino de qualidade, que recruta seus profissionais por meio de concurso publico e exige formacéao
continua e especifica para os cargos que correspondem a Equipe Técnico-Pedagdgica.

Os professores polivalentes, durante o periodo de observagdo na unidade escolar, sentiam-
se amparados pela Equipe Técnico-Pedagogica, tinham liberdade para dialogar a qualquer
momento e sobre quaisquer dificuldades que enfrentassem.

Em contrapartida, esta pesquisa revelou trés limites que dificultam a realizacdo da HTPC
como espago/tempo de formagdo continua em servi¢o. De acordo com a anélise dos dados, séo
elas: (i) o tempo cronologico destinado a sua realizacdo; (ii) a auséncia da Equipe Técnico-
Pedagogica; e (iii) a interacdo dos professores polivalentes nas HTPC’s.

Conforme exposto no capitulo dois e de acordo com a fala dos sujeitos da investigacéo, foi
possivel compreender que o pedagogico foi sendo abandonado na HTPC devido a complexidade
do cotidiano. Porém, foi verificado que existem limites e possibilidades de formacdo em servico
nesse espago/tempo.

As verbalizacbes dos sujeitos propiciaram a seguinte interpretacdo: na HTPC, a
possibilidade da formacdo continua em servico é uma grande preocupacdo da Equipe Técnico-
Pedagogica, que se esforca para poder desempenha-la frente as necessidades emergentes da
propria unidade escolar e da SEDUC.

A formacdo, que é um dos lados da pirdmide que compbe a HTPC, entre outras
possibilidades formativas, manifesta-se sob a forma de troca de experiéncia/conhecimento. Esta,
por sua vez, acontece sob a forma de escuta, onde escutar/dialogar/acolher as falas dos professores
polivalentes também produz aprendizagens profissionais. De acordo com a Equipe Técnico-
Pedagogica é a partir das falas dos professores polivalentes (coletivo) que se constréi um vinculo
com os problemas e as possiveis solucdes que a escola e 0s sujeitos que a compde enfrentam.

Entretanto, essa escuta que se manifesta no coletivo do espaco/tempo das HTPC’s
necessita ser organizada, seguindo uma rotina de reflexdo sobre a ac¢do, produzindo possibilidades
formativas no ambiente de trabalho, tanto para os professores polivalentes quanto para a Equipe

Técnico-Pedagdgica.
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Em busca de compreender as possibilidades formativas da HTPC, esta pesquisa evidenciou

que:

Em relagdo ao tempo da HTPC: o tempo cronolégico (sessenta minutos) destinado a HTPC
mostrou-se insuficiente para a realizagdo de uma formacdo continua em servigo adequada que
valorize o espaco (fisico) e o tempo (cronoldgico) da reflexdo coletiva. Ficou evidenciado que:
() a reunido se torna mais qualitativa, quando se estende por cento e vinte minutos e antecede
o0 periodo letivo do professor; (ii) a reunido se torna fragmentada, principalmente quando, a
esse tempo, destina-se ao tratamento de questdes burocraticas que, mesmo sendo necessarias
para a unidade escolar, poderiam ser tratadas de outra forma e em outro momento, nao
desviando o objetivo principal da HTPC; e (iii) a HTPC necessita ser somente destinada a
formacdo continua em servigo, porém a legislacdo permite que se atenda pais/responsaveis de
alunos, dificultando assim a formacéo deste profissional, pois muitas vezes os professores
polivalentes acabam chegando no final da reunido ou, em outros casos, perdendo a reunido, e
esse tempo ndo é reposto pelos mesmos, deixando a formacdo continua em servico
extremamente defasada.

Em relacdo ao espaco: ficou explicita a preocupacao da Equipe Técnico-Pedagogica com 0s
espacos que sdo destinados a realizacdo das reunifes, pois para 0s mesmos ¢ uma forma de
dinamizar esse espaco/tempo, na tentativa de animar e instigar os professores polivalentes. A
equipe busca essa dinamizacdo devido ao cansaco excessivo de seus profissionais. Ao
fornecerem uma reunido diferenciada, idealizam que a interacdo dos professores polivalentes
seja positiva, produzindo uma formacgédo continua de qualidade, na tentativa de solucionar os
problemas da pratica, enfrentados no dia a dia.

Em relagdo as tematicas desenvolvidas nas HTPC’s: ficou explicita a necessidade de se
realizarem HTPC’s voltadas: (i) as novas tecnologias, pois os professores polivalentes nao
foram formados para manusear computadores, tablets, notebook, projetor multimidia, entre
outros. Essa necessidade emergiu devido as unidades escolares do municipio estarem sendo
equipadas com essas novas tecnologias, dificultando o trabalho dos professores polivalentes
que ndo sabem manusea-las, podendo até danificar o aparelho por falta de conhecimento
especifico; e (ii) ao ensino/aprendizagem. Varios professores polivalentes deparam-se com
situagcdes Unicas em seu ambiente de trabalho, com indmeras dificuldades em relacdo aos

alunos, tornando a sala de aula um ambiente complexo. A partir dessa realidade, 0s mesmos
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precisam de momentos que propiciem uma formacdo especifica para ajudar em sua préatica
docente, no intuito de formar bem/melhor seus educandos. A formagdo continua de professores
¢ de extrema importancia, “visto que apenas o conhecimento adquirido nos cursos de
licenciatura ndo d& conta dos impasses encontrados na conducdo do processo ensino-
aprendizagem, que ¢ dindmico e repleto de incertezas, insegurancas, desafios etc.” (FRANCO,
2010, p.73).

Em relacdo a Equipe Técnico-Pedagogica: pode-se observar que a Equipe Técnico-
Pedagdgica precisaria centrar-se em apenas uma unidade escolar, mas ndo é o que ocorre com
a Assistente Técnico-Pedagdgica e com a Pedagoga Comunitéria, dificultando o levantamento
das reais necessidades da escola. As mesmas atendem duas unidades escolares do municipio,
além de se ausentarem para realizar formag6es continuas no intuito de formar bem/melhor seu
corpo docente. Observou-se também as auséncias da equipe nas HTPC’s, seja por estarem em
outra unidade escolar ou por estarem atendendo algumas emergéncias na propria unidade,
dificultando a realizacdo dos objetivos propostos nas reunides.

Em relacdo ao HTPI: a Hora de Trabalho Pedagdgico Individual foi explicitada varias vezes
nas observacdes, devido ao seu real objetivo para com os professores polivalentes. A HTPI é
um periodo destinado ao aprimoramento profissional, porém é realizado de forma individual,
cujas horas sdo pagas junto ao salario deste professor. Anteriormente, essa formacdo era
realizada na unidade escolar, mas o Municipio da Praia Grande inovou, podendo realiza-lo on-
line. A proposta da Secretaria de Educacéo facilitou a rotina do professor, ja que as horas de
HTPI podem ser cumpridas em sua residéncia, no horario de sua preferéncia, reduzindo a
jornada de horas na escola. Para efetuar a HTPI, o professor entra com o login e senha em uma
plataforma especifica no site Cidaddao PG (cidadaopg.sp.gov.br), onde ficam os diversos
contelidos pedagogicos. Sdo videos e textos atualizados quinzenalmente, onde o professor
necessita estudar o material; responder a um questionario e submeter comentarios na
plataforma, sendo sua participacdo validada pela ATP da escola. Porém, nas observacoes,
ficou evidenciado o descontentamento dos professores polivalentes em relacdo ao HTPI, pois
acham que sobrecarrega o trabalho docente e 0s textos/videos necessitariam ser mais praticos.
Em relacdo a SEDUC: a equipe e os professores polivalentes aprovam a formacao continua
ofertada pela SEDUC. Semestralmente, sdo oferecidos cursos fora do ambiente escolar para a

formacdo continua docente, onde a Equipe Técnico-Pedagdgica dispensa os docentes das
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HTPC’s para realizarem a formag¢do em outro espago/tempo designado pela secretaria. Por
outro lado, evidenciou-se na analise dos dados a falta de materiais (xerox, impressao), bem
como profissionais para manusear os tablets e, por fim, a sobrecarga de afazeres burocraticos.
e Em relacdo as possibilidades formativas: os sujeitos desta pesquisa expressaram, mediante
suas falas nas HTPC’s, que a formagao continua em servi¢o € um espago/tempo de formar e
ser formado, apontando que essa formacdo pode se desenvolver a partir da troca de
experiéncias, de conhecimento e da escuta. O coletivo é um fator determinante para refletir
sobre a acdo docente, sendo uma valvula propulsora da formagdo praticada na HTPC. Ja a
Equipe Técnico-Pedagdgica entende que precisa continuar estudando e se aperfeicoando para
formar melhor seu corpo docente, tornando a HTPC um espaco/tempo formativo de qualidade.
e Em relacdo as observacdes da professora-pesquisadora: ficaram explicitos em varios
momentos alguns pontos relevantes, dentre eles pode-se destacar: (i) a preocupagdo dos
professores polivalentes em relacdo a violéncia que ronda a unidade escolar onde lecionam.
S&o inumeros assaltos que ocorrem nas mediacdes da unidade escolar, preocupando o corpo
docente e a Equipe Técnico-Pedagogica, dificultando as condigdes minimas de trabalho do
professor. O fator de maior preocupacao sao as HTPC’s que ocorrem no periodo vespertino,
pois a reunido se encerra as vinte e uma horas, dificultando a locomocao dos professores
polivalentes que precisam de um transporte publico, devido a violéncia que ocorre na
comunidade; e (ii) a sobrecarga de trabalho docente. Pode-se verificar que os professores
polivalentes estdo fisicamente esgotados, devido a varios periodos que lecionam, permeando,
as vezes, até trés unidades escolares em apenas um dia, para conseguir um salario digno.
Sentem-se esgotados para realizar uma formacdo continua fora da unidade escolar, mas
realizam para conseguir uma gratificacdo no fim do més, ajudando assim a complementar seus

respectivos salarios.

Em suma, ao focar a HTPC como espacgo/tempo de formacao continua em servico, buscou-
se considerar a escola como principal, mas ndo o Unico, espaco de reflexdo sobre a pratica do
professor.

Apb6s a construcdo da pesquisa, compreendeu-se que a HTPC é um espago/tempo
importante para a construcdo coletiva e participativa do Projeto Politico-Pedagogico da escola, do

planejamento do ensino e da aprendizagem dos docentes/discentes, o tempo todo.
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Porém, a HTPC ndo ¢ a redentora de todos os problemas que costumam afetar as escolas
publicas. Ela é sim um espaco/tempo de poder, mas ndo tem poder para resolver todos 0s
problemas do contexto complexo da escola contemporanea.

O PPP e 0 Regimento Escolar precisam garantir outros espacos/tempos, além da sala de
aula, para que a equipe pedagdgica possa desenvolver e executar com sucesso o trabalho coletivo,
buscando a superacdo de problemas que afetam o cotidiano escolar através da reflexdo sobre a
acao.

Portanto, a HTPC é um espaco/tempo onde ocorre a formacdo continua docente em
servico, mas ndo estad pronto e muito menos imutdvel. O mesmo vai sendo construido,
transformado com e pelo coletivo que envolve a institui¢do escolar.

Os limites e as possibilidades formativas presentes na HTPC védo se modificando e
reestruturando a medida que a reflexdo sobre a acdo for cada vez mais presente no coletivo dos
professores polivalentes.

Julgo que a relevancia desta pesquisa e seu compromisso teorico-metodologico €
recorrente a escola, como unidade da universalizacdo dos conhecimentos; aos professores
polivalentes, que s@o 0s responsaveis por essa universalizacdo e sobre a importancia de uma boa
equipe pedagdgica, que tem como atribuigdo conduzir com sucesso as HTPC’s.

Por fim, sugiro trés contribuigdes para o espaco/tempo das HTPC’s, sdo elas: o tempo
cronoldgico das reunides precisam de, pelo menos, centro e vinte minutos ininterruptos para sua
realizacdo. Apesar de muitas escolas o subdividem, devido a sua necessidade, espera-se que esse
espaco/tempo seja destinado somente a formacdo continua desses profissionais, deixando para
outro momento o atendimento aos pais. A HTPC ndo pode ter um carater facultativo, pois é de
extrema importancia para os professores polivalentes, ja que é em um ambiente coletivo que se
propde a reestruturacdo das préaticas pedagdgicas.

A segunda contribuicio é em relagdo a importancia da equipe pedagégica nas HTPC’s. E
necessario que todos 0os membros da equipe participem desse momento unico de formacdo do
corpo docente. Foi observado no desenvolvimento da pesquisa, que a equipe pedagdgica atendia
mais que uma unidade escolar. Essa sobrecarga de trabalho dificulta a analise das reais
necessidades das unidades escolares. A direcdo, a assistente técnico-pedagdgica e a pedagoga
comunitaria necessitam valorizar esse momento como sendo imprescindivel aos seus profissionais,

deixando outros afazeres em segundo plano no desenrolar das HTPC’s.
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A (ltima contribuicdo é em relacdo as condicGes de trabalho dos professores polivalentes.
Seria necessario que as politicas publicas brasileiras se transformassem, no intuito de proporcionar
uma educacdo de qualidade a populacéo. E o principio dessa mudanga, fatalmente, se inicia com
0s professores.

Condicdes de trabalho de uma escola almejada seria a permanéncia integral, tanto dos
alunos quanto dos professores. A necessidade dos professores, no contexto atual, é alarmante e
preocupante. Afinal, para ter um salario digno precisam as vezes trabalhar em trés periodos,
muitas vezes em diferentes institui¢cdes de ensino.

A permanéncia do professor, em uma Unica unidade escolar, facilitaria o contato com as
reais necessidades daquele contexto. A jornada de trabalho desejada seria: 1/3 com os alunos, 1/3
com seus pares, aprendendo a trabalhar em equipe, rompendo o individualismo, e 1/3 consigo
mesmo, planejando, pesquisando, estudando, criando aulas interessantes/desafiadoras, entre outras
atividades.

As sugestdes aqui explicitadas, ndo tem como carater a utopia de uma escola moderna ou
pOs-moderna, sdo apontamentos reais que a meu ver, ja estdo ultrapassados para o século XXI,
mas o sistema educacional brasileiro caminha a passos lentos.

Apoio-me na filosofia de Confucio ao dizer que a nossa maior gloria, como educadores,
ndo esta em jamais cair, mas em levantar a cada queda, a cada adversidade. E que consigamos,
como disse o compositor Paulo Vanzolini na letra da musica “Volta por cima”, interpretada pela
cantora Beth Carvalho, levantar, sacudir a poeira e dar a volta por cima, em busca de uma

educacdo de qualidade e condicdes de trabalho dignas.
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Valeria Duarte Coelho Franca HTPC como espaco de formacdo continuada:
2011 Centro Universitario Moura um olhar critico sobre a articulagao teoria e Dissertacéo
Lacerda pratica.
Cristina Carvalho Araujo Formacéo Continuada no cotidiano dos (as)
2011 Universidade Federal do professores (as) dos anos iniciais: desafios e Dissertacéo
Amazonas possibilidades.
Camila Zanella .
e . ... Apratica dos professores recém-graduados e . .
2011  Pontificia Universidade Catdlica P P x g Dissertacéo
, a sua formagdo permanente.
do Parand
Kétia R. O. R. Pereira Santos For_magao contlnl_Jada (em servigo) &
L . necessidades formativas de professores na
2011 Universidade Metodista de . . Doutorado
Piracicaba educacéo de surdos da rede puablica da
cidade do Rio de Janeiro.
Eva Pereira da Rocha A construgdo de sentidos e significados no
2012  Pontificia Universidade Catdlica HTPC: uma discusséo sobre formagao Dissertacéo
de S&o Paulo docente.
Maria do Ca”T‘O _Jurgensen A formagdo de professores na implantagdo do
Lencioni . . x
2012 o .. ensino fundamental de nove anos: a escolaum  Dissertagdo
Pontificia Universidade Catdlica )
. espaco de didlogo?
de Campinas
Katiene Symone gle Brito Pessoa Formacdo continuada em servigo: um caminho
2012 da Silva ossivel para ressignificacdo da pratica Doutorado
Universidade Federal do Rio IOeda 0 iEa numa gers e(i:tiva inEIusiva
Grande do Norte pedagogiea, Persp '

Fonte: Base de Dados Capes. Disponivel em: <htpp://www.capes.gov.br>. Acesso em: Janeiro de 2015.
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Pesquisas Correlatas do Banco de dados da Scielo

ANo

Autor(a) / Instituicéo

Titulo

Artigo /
Periodico

2000

2001

2002

2014

Ana Maria Costa e Silva
UNICAMP

Julio Groppa Aquino
Mobnica Cristina Mussi
Universidade de Sdo Paulo
Claudemir Belintane
Universidade de Sao Paulo

Monica Furkotter; Cristiano A. G.

Giorgi; Maria R. M. Morelatti;

Naiara M. Leone e Vanda M. M.

Lima; Yoshie U. F. Leite
UNESP

A formagdo continua de professores: uma
reflexdo sobre as préticas e as praticas de

reflexdo em formagéo.

As vicissitudes da formacdo docente em
servico: a proposta reflexiva em debate.

Por uma ambiéncia de formacgdo continua de

professores.

O que a formacgéo continuada deve

contemplar? O que dizem os professores.

Artigo

Artigo

Artigo

Artigo

Fonte: Scientifc Electronic Library Online. Disponivel em: <http://www.scielo.org/php/index.php >. Acesso em:
Janeiro de 2015.
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Apéndice 3: Mapa do Estado de S&o Paulo/Mapa da Baixada Santista/Mapa da Praia

Grande
_Est-ad'q-dé Séo PaL-J'|O._ v,

.. .-‘

- Baixada

El Santista

Mu;\g;g;uapliiaw

Descrigéo Praia Grande Baixada Santista UF Séo Paulo
Municipios 1 9 645
Populacéo (IBGE) 299,261 1,797,500 44,396,484
PIB (R$ milhdes, IBGE) 4,955 52,364.7 1,708,221.0
PIB per capita (R$, IBGE) 16,558 29,132 38,476

Fonte: Secretaria do Planejamento do Estado de S&o Paulo. Disponivel em:
<http://www.planejamento.sp.gov.br/index.php?id=50&idd=152>. Acesso em: Dezembro de 2015.
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PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Orientadora: Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

RELATORIO DE OBSERVACAO - 01 (10/03/2015)

INEFORMACOES DO GRUPO

Orientanda: Thamirys Desirée Innocenti

N° de Turma | Disciplin | Coordena | Local | Hor | Direcd | Espaco PC
Professor a dora a 0

es (ATP)

10 Matutino 09- N&o estava | Robert | 11h | Presente | Salados | Presente®
(4e5 Pedagoga presente 0 - e professore
ano do S Mario | 12n | ministro S
E.F.I) 01- Ed. Santini ua

Fisica reunido

% A Pedagoga Comunitaria desempenha uma funcéo essencial dentro da escola. Seu trabalho é assegurar que a
familia participe do circulo escolar, na busca da melhoria da qualidade de ensino. A PC elabora reunides
semanalmente com os familiares. A pauta muda conforme a necessidade que ela tem em relacdo aos responsaveis dos
alunos, por exemplo, indisciplina; notas abaixo da média; problemas de relacionamento, entre outros. A PC também
vai a casa dos alunos para conhecer o circulo familiar, na tentativa ajudar os responsaveis a estruturar uma rotina de
estudos para os seus respectivos filhos. A PC é concursada e se candidata para este cargo mediante um projeto e
entrega para a SEDUC. A secretaria elege o melhor projeto e nomeia a Pedagoga Comunitéria. Outras informagdes

vide anexo |.
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ATIVIDADES
Inicio Duragdo de 1 (uma) hora
circundando assuntos

burocraticos e alguns pontos
pedagogicos.

Material Pedagdgico N&o houve.

Atividade dos Professores Ouviram e eventualmente
emitiram opinides.

Observacodes da pesquisadora

A HTPC teve duracdo de uma hora corrida, comegando pontualmente as 11 horas da
manhd, estendendo-se até 12 horas da tarde. Essa reunido teve como articuladora a Diretora da
Unidade Municipal Escolar. Os docentes (9 pedagogas e 1 professor especifico de Ed. Fisica)
escutaram a toda arguicdo da Diretora. Observei que estavam visivelmente esgotados, contudo ndo
deixavam de ouvir a pauta. Ao decorrer da reunido, observei também, que somente uma professora
anotava, em seu caderno, as orientacfes que estavam sendo ditas.

A pauta circundou assuntos institucionais e burocraticos, como por exemplo, 0s projetos
que serdo desenvolvidos no decorrer do ano de 2015 na escola; a questdo dos Tablets e Wi-Fi;
instrucdes para a realizacdo da reunido aos pais; problemas com celulares e radios de mdsica;
avisos aos professores com relacdo aos alunos através do Facebook e problemas com falta de
autoridade dos professores perante aos alunos.

Alguns questionamentos que os docentes tiveram, para com a articuladora da reunido, se
tornou mais presente quando surgiram os assuntos sobre a lousa digital e os Tablets. Era visivel a
dificuldade dos docentes com as novas tecnologias. A partir disso, a Diretora decidiu em realizar
uma HTPC para trabalhar a questdo do manuseio da lousa digital e outra reunido para aprender a

mexer nos Tablets e jogos que neles contém.
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Na reunido a Diretora pediu mais autonomia aos docentes, pois quando se ausentam das
HTPC’s, os mesmos ndo procuram saber sobre a pauta da reunido, tornando este habito muito
frequente, prejudicando o trabalho total da escola. Neste momento o siléncio tomou conta da sala
dos professores.

Assuntos como Facebook e fotos entraram na pauta da reunido neste dia. A articuladora da
reunido pediu para que os docentes tomassem algumas precau¢des quando postassem fotos dos
seus respectivos alunos, pois alguns tém direito de imagem reservada. Pediu para que deixem
apenas a escola publicar as fotos dos eventos, assim diminuiria os problemas decorrentes disso.

Alertou insistentemente sobre o uso do celular dentro da escola, pedindo para que os
professores retirem quando perceberem que os alunos estdo portando em suas mochilas. Pediu
ainda que ndo abrissem excecdes, pois acaba chegando a informacgdo em seus ouvidos e isso abre
possibilidades dos outros alunos reclamarem.

Como pesquisadora notei que mesmo a HTPC sendo destinada a assuntos burocraticos, a
mesma nao deixa de ter pontos pedagogicos, pois direciona o trabalho coletivo, norteando as acoes

a terem uma similaridade entre os docentes.

Frases dos professores®’

“Nao sabemos os jogos que devemos passar aos alunos nos Tablets, pois 0s nossos ainda

nao chegaram. Como irei passar algo a eles se eu nao sei como faz?” (P1)

“Precisamos realizar um HTPC s6 para vocés apreender como mexer € usar os jOgos.

Quero que vocés brinquem e fagam como eles fariam, para saber como proceder em sala de aula.”

(D)

“Quando poderemos usar os Tablets?” (P1)

“Ainda ndo temos uma pessoa que se responsabilize sobre os Tablets, estamos aguardando,

ansiosamente, a SEDUC nos enviar um profissional para manusear e se responsabilizar pelos

3" Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacdo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espaco/tempo troca de
conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formagao.
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“Vamos participar desse projeto da SEDUC?”- disse ao tentar instigar a colega do lado que

se mostrara resistente a participar-. (P2)

“Como vocé ndo vé? So pode ter saido da sala, entdo. Isso ¢ facil de pegar.”- contrapondo

a colega (P3) - (P4)

“Na minha aula eu ndo vejo nenhum celular.” (P6)

“Mas eles trazem, tenha certeza. Na tltima festa o que eu vi no Facebook de fotos tiradas
aqui de dentro, ndo foi brincadeira! Teve até video improprio de aluna dancando Pole Dance, no
mastro da escola. 1sso ndo pode acontecer. Temos que tirar mesmo. E vocés devem dar o

exemplo.” (D)

“Eu ja combinei com os meus alunos, se eles ndo usam, eu também n&o vou usar. SO
combinei com eles de deixar o despertador as 11: 30 para me lembrar de que tenho que manda-los

arrumarem o material para ir embora. Esse ¢ o nosso acordo.” (P7)
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“Estamos tendo problemas com a lousa digital. Esse final de semana algum professor

esqueceu ligada. Isso ndo pode acontecer. Precisamos discutir isso em algum HTPC, para saberem

usa-las corretamente.” (D)

“Eu puxo direto da tomada.” (P8)

“Nao pode, ¢ como se fosse um computador.” (P7)

“Precisamos realizar um HTPC para ensinar com manusear a lousa digital.” (D)

“Com relagdo a reunido de pais, ndo subam para as salas. Deixem-me dar oS recados

rimeiramente no patio aos pais. Se vocés subirem, eles me deixaram falando sozinha.” (D
p p p

“Com relagdo ao aluno que estd aqui na porta da escola, todos os dias, com o radio de

masica, tocando funk chulo, vocés sabem quem é?” (D)

“Eu sei. Foi - manterei sigilo do nome do aluno -, mas ndo vi onde ele escondeu o radio.”
(PC)
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“Quero falar com ele amanhad. Temos que dar o exemplo aos outros. Nenhuma magca pode

estragar o todo.” (D)

“Por hoje ¢é s, mas lembrem-se, teve que se ausentar do HTPC, crie autonomia e busque a
ata com a pauta para ver o que foi dito. Fale com um colega, mas ndo deixem de saber sobre 0 que
foi dito.” (D)
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PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Orientadora: Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

Orientanda: Thamirys Desirée Innocenti

RELATORIO DE OBSERVACAO - 02 (17/03/2015)

INEFORMACOES DO GRUPO

N° de Turma Disciplin | Coordenad Local Hora | Dire¢ | Espaco PC
Professores a ora (ATP) ao
13 Matutino 12- Estava Roberto 11h- Néo Sala de Estava
(4e5anodo | Pedagogas | presentee | Mario 12h estava | informétic | presente
E.F.I) 01- Ed. ministrou a | Santini presen a
Fisica reunido te
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ATIVIDADES
Inicio Duragdo de 1 (uma) hora
circundando assuntos

burocraticos e alguns pontos
pedagogicos.

Material Pedagogico e Questionario para reformular
0 PPP.

e Questionario de desempenho
(reprovacdo dos alunos)
referente ao ano de 2014.

e Questionario de desempenho
para o reforco escola.

Atividade dos Professores Durante 30 (trinta) minutos todos
0s professores ouviam  0s
comunicados e eventualmente
emitiam opinides. Os outros 25
(vinte e cinco) minutos foram
disponibilizados para preencher
0S questionarios em grupos. Os 5
(cinco) minutos finais foram
destinados a organizacdo dos
professores.

Observacodes da pesquisadora

A reunido foi ministrada pela ATP (Assistente Técnico-Pedagdgico) durante 30 minutos,
sendo destinada a explicacdo de alguns assuntos pedagogicos, como por exemplo, o
preenchimento de questionario sobre a avaliacdo/desempenho dos alunos com intuito de
encaminha-los para o reforco escolar. Também explicou - ATP - que no proximo HTPC iria
disponibilizar mais tempo para preencher outros questionarios e tabelas.

Quando ATP passava as informagdes sobre como preencher esses questionérios, todas as
professoras anotavam em seus cadernos. A Unica pessoa que ndo anotou foi o profissional

especifico de Ed. Fisica, pois aqueles questionarios eram destinados apenas as pedagogas.
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Nos cinco minutos finais do discurso da ATP, duas professoras conversavam sobre a HTPI
(Hora de Trabalho Pedagogico Individual) e HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo),
justificando uma para outra a funcéo desses tempos e espagos.

As duas professoras estavam questionando o aumento de tarefas que houve nas HTPI’s e
ao final perguntaram a ATP qual era o motivo de ter modificado tanto esse espago/tempo.
Questionaram também a quantidade dos textos (paginas) disponibilizados no ambiente virtual,
onde realizam a HTPI. Disseram, também, que esses mesmos textos poderiam ser mais praticos. A
ATP ouviu a sugestdo e anotou em seu caderno.

Quando ATP ia comecar outro assunto, a mesma foi interrompida pela secretaria da
Unidade Escolar onde foi comunicada por um problema que estava acontecendo com um aluno. A
conversa durou 1 (um) minuto.

Quando a secretéria saiu da sala de informatica, uma professora adentrou a reunido, a
mesma estava atrasada 30 (trinta) minutos, pois estava em atendimento com o0s responsaveis de
um aluno. A mesma foi atras da ATP, procurando saber o que estava acontecendo na reunido e o
que estava sendo dado. A ATP explicou tudo novamente para a professora.

Enguanto as duas conversavam, somente cinco professoras estavam em siléncio, o restante
do grupo estava trocando informacdes.

Quando encerrou a conversa entre a professora e ATP, a mesma (professora) fez uma
pergunta sobre a recuperacdo paralela, questionando sua verdadeira funcdo para o aluno, mas
todos os outros professores estavam trocando informac6es e nao se atentaram ao dialogo.

Depois de 35 (trinta e cinco) minutos, a ATP liberou os professores para preencher os
questionarios. Os mesmos se subdividiram em dois grupos. Um grupo tinha sete participantes e o
segundo havia seis.

Enguanto os professores preenchiam os questionarios, a ATP teve que atender o chamado
da secretaria, pois um aluno ndo estava bem. A mesma s6 voltou depois de 20 (vinte) minutos para

finalizar a reunido.
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Frases dos professores®®

“Formacao ¢ em HTPC, nao em HTPI. Eles querem que a gente veja no PPP conceito de
inclusdo, querem que modifiqguemos. Eles sdo espertos, pois vamos ter que pesquisar e ndo temos
como reclamar, pois ganhamos pra isso. Eles sao espertos.” (P2)

“No HTPI eu fazia muito mais coisas.” (P5)

“Aumentou nosso servigo.” (P9)

“HTPI podera ser optativo, foi uma sugestdo que esta surgindo dos professores  da
rede.” (ATP)

“Ja que querem dar textos para gente, que dé coisas praticas.” (P10)

%8 Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacéo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, s3o elas: (i) HTPC como espaco/tempo troca de

conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formago.
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PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Orientadora: Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

Orientanda: Thamirys Desirée Innocenti

RELATORIO DE OBSERVACAO - 03 (24/03/2015)

INEFORMACOES DO GRUPO

N° de Turma Disciplin | Coordenad Local Hora | Dire¢ | Espaco PC
Professores a ora (ATP) ao
13 Matutino (4 12- Estava Roberto | 11h- Néo Sala de N&o
e5anodo | Pedagogos presente Mario 12h estava | informatic | estava
E.F.I) 01- Ed. Santini presen a presente
Fisica te




ATIVIDADES

Inicio

A HTPC foi ministrada por um
docente de um sistema de ensino
que a SEDUC do municipio
contratou para auxiliar no
ensino-aprendizagem dos alunos
da rede.

Material Pedagogico

Senha e login para o0s
professores novos da rede.

Atividade dos Professores

O palestrante durante a HTPC
exp0s as melhorias que o sistema
havia feito em sua plataforma.
Mostrou passo a passo de como
era feito o login e os materiais
didaticos que 0 portal
disponibilizava aos professores e
aos alunos. Os professores
interagiram  significativamente,
com vérias duvidas sobre essa
tecnologia.

Observacodes da pesquisadora

202

A HTPC foi ministrada por um representante do sistema tecnoldgico educacional que tem

parceria com a SEDUC do municipio. A reunido teve como assunto principal dois sites que o0s

professores podem usar para auxiliar os alunos nos conteddos. O sistema separa por ano e por

componente curricular, contendo em cada um deles exercicios ltdicos e dinamicos para ajudar 0s

alunos no ensino- aprendizagem.

O representante também os alertou sobre os recursos que a plataforma oferece e ensinou-os

como usar. Nesse momento somente dois professores olhavam para o articulador da reunido.

Quatro professores preenchiam planilhas e o restante mantinha o olhar para outros pontos da sala

de informatica.
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Todos olharam para o articulador quando o assunto foi sobre a‘“Provinha Brasil” e
“Saresp”. Esse assunto surgiu, pois o site disponibiliza questdes para ajudar a estudar para as
provas que os alunos deverao realizar.

Apos esse assunto, dois professores voltaram a preencher suas planilhas. Todos os olhares
somente voltaram ao articulador novamente quando comecou a explicar que o sistema foi
reformulado (a reunido ja estava ocorrendo ha trinta e cinco minutos). Agora, tinha a possibilidade
dos alunos realizarem provas virtualmente. O professor precisava saber como queria as
disposicdes das perguntas, escolher as questdes e publicar virtualmente. Com isso, os alunos
poderiam resolver as questdes pelo computador e o sistema ja lancava as notas ao finalizarem. O
sistema também produzia graficos com os acertos e erros da sala inteira, dando um feedback
dizendo quais contetdos os alunos deveriam estudar mais.

Os professores mostraram contentamento com a nova possibilidade das provas virtuais e
queriam saber mais sobre essa ferramenta. O articulador da reunido disse que no proximo més
viria novamente a escola, no horario da HTPC e faria uma aula pratica para aprenderem a
manusear essa nova tecnologia.

O articulador da reunido pediu para os professores terem consciéncia quando planejarem as
aulas baseadas no sistema virtual, pois ndo devem somente entrar na plataforma sem terem uma
intencionalidade pedagogica, devem pensar em suas acdes e revisa-las, na tentativa de propiciar
uma educacéo de qualidade a seus respectivos alunos.

A ATP estava no inicio da reunido, mas precisou se ausentar por problemas internos,
somente voltou a reunido quinze minutos antes de terminar.

Ao finalizar a reunido, os professores questionaram a ATP se as provas que fossem
realizadas nos ambiente virtual serviriam como provas oficiais a Unidade escolar. A ATP afirmou
com a cabeca sobre esse questionamento. Os professores sorriram e conversaram sobre essa
facilidade do sistema, pois 0s ausentavam de corrigir as provas, sendo assim, um trabalho a

menos.
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Frases dos professores®®

“Nao consegui acessar 0 site, estou com dificuldade, pois meu login e senha ndo estdo
corretos.” (P10)

“A SEDUC ndo libera conectar o not na lousa digital.” (P1)

“A lousa ndo tem internet.” (P11)

“Nada como na pratica para aprendermos.” (P12)

“Vale como avalia¢do para a Unidade Escolar.” (ATP)

% Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacdo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espaco/tempo troca de

conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formago.
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PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

Orientadora: Maria Amélia do Rosario Santoro Franco

Orientanda: Thamirys Desirée Innocenti

RELATORIO DE OBSERVACAO - 04 (24/03/2015)

INEFORMACOES DO GRUPO

N° de Turma Disciplin | Coordenad Local Hora | Dire¢ | Espaco PC
Professores a ora (ATP) ao
15 Vespertino 14- Estava Roberto | 19h- Néo Sala de N&o
(2 e3ano do | Pedagogos presente Mario 21h estava | informétic | estava
E.F.I) 01- Ed. Santini presen a presente
Fisica te
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ATIVIDADES

Inicio ATP de outra unidade escolar
ministrou a reunido. A reunido
circundou a tematica de “Alunos
inclusivos - BRAILLE”. Ouve
constante interacdo entre a
articuladora da reunido e o0s
professores.

Material Pedagdgico e Uma folha contendo o
alfabeto Braille

e Na segunda folha ensinando
COmo escreve Sseu proprio
nome em Braille

e Na terceira folha ensinando a
ler uma frase em Braille

Atividade dos Professores Articuladora da reunido expos no
HTPC dificuldades e
possibilidades dos alunos com
deficiéncia visual, mostrando em
slides quais sdo 0s materiais
adaptados para ajuda-los no
ensino-  aprendizagem.  Os
professores interagiam
constantemente, na tentativa de
entender sobre esses alunos de
inclusdo.

Observacodes da pesquisadora

A HTPC permeou o assunto sobre inclusdo, especificamente de alunos com deficiéncia
visual. A articuladora da reunido era ATP de outra unidade escolar do municipio e foi convidada
pela ATP atual da escola que observo para ministrar esta HTPC. O convite surgiu pelo fato da
necessidade de direcionar as atividades pedagdgicas para os alunos que tem essa deficiéncia na
escola.

A Assistente Técnico-Pedagogica apresentou em forma de slides direcionamentos

pedagdgicos sobre alunos com deficiéncia visual. Nos slides continham contetdos sobre:
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Os materiais adaptados que podem ser usados para os alunos com D.V.;
Materiais de escrito Braille;
Aulas inclusivas;

Habilidades/capacidades sensoriais motoras e cognitivas; e

DN N N N

O que/como fazer com alunos D.V dentro das salas de aula.

Apbs meia hora de explicacdo sobre deficientes visuais e sobre o Braille, ATP propds uma
aula pratica como ler e escrever em Braille. O intuito era verificar como os alunos aprendiam a ler
e escrever, estreitando a relacéo professor- aluno.

Foi entregue aos professores trés folhas como material didatico e individualmente tiveram
que resolver os exercicios. Ao todo eram dois exercicios, o primeiro pedia para escrever o0 proprio
nome em Braille e o Gltimo traduzir uma oracdo em Braille para o portugués.

As professoras apresentaram questionamentos acerca da linguagem do Braille, a ATP foi
em cada mesa na tentativa de auxilia-las, respondendo questdes pontuais.

Uma professora, dentre 0s quinze docentes que estavam presentes, questionou mais de
cinco vezes a ATP que ministrou a palestra. O motivo pelo qual a mesma fazia perguntas
frequentes era devido ao fato de ter um aluno em sua sala, com deficiéncia visual.

Os questionamentos, que essa professora fazia a ATP, circundava em saber como passar 0S
conteddos, didaticamente, ao aluno, fazendo com que ele aprenda e se desenvolva, além de como
inclui-lo com os colegas da sala de aula.

Ao responder essas questdes, a ATP disse algumas dicas para os professores, como por
exemplo, partir do macro para o micro, fazendo o aluno diferenciar tamanhos; quantidades;
espessuras; texturas; entre outros. Também pediu para os especialistas em Educacdo Fisica
trabalharem movimentos de pincas com esses alunos, desenvolvendo a agilidade e a coordenacao
motora da crianca, pois isso reflete na alfabetizacdo dentro da sala de aula.

E para finalizar a ATP elencou dois sites que contém pontos pedagogicos e didaticos, no
intuito de auxiliar os docentes, tendo como o foco principal do site as criancas com deficiéncia

visual, proporcionando a eles um aprendizado mais divertido.
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v' Frases dos professores®

“Ele 1é como qualquer crianga, com as mesmas dificuldades.” (ATP)

“Por favor, ndo se esquegam de quando falarem sobre personagens, os descrevam a
eles, por exemplo, tinha uma crianga deficiente visual que tinha  medo do Papai Noel. O motivo
pelo qual a crianca tinha medo era que a voz que  ouvia sempre era de um homem e era grossa a

sonoridade, entdo ela tinha medo. Vocés sao os olhos deles, ndo se esquegam.” (ATP)

“Como ¢ dificil aprender Braille.” (P1)

“Nao se esque¢am de que tem que partir do macro para o micro, no intuito deles

aprenderem a manusear, fazer e sentir melhor os pontinhos.” (ATP)

“Como esse HTPC ocorre a noite tem o dever de trazer conhecimentos teéricos e
praticos, pois tem professor que esta trabalhando desde as sete da manhd e se ndo houver uma
boa formacdo ele dormird, pois a hora que ele senta, o cansaco  automaticamente  vem.”
(ATP)

“Mesmo tendo mais de treze anos de trabalho, n6s queremos que a HTPC seja  um
espaco de formacao continua desses professores. Mesmo sendo a noite e eles estejam
exaustos temos o dever de fazer mais. As HTPC’s de manha sdo mais produtivas e melhor

aproveitadas pelos docentes, pois o dia estd comegando.”’(ATP)

8 Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacéo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espaco/tempo troca de

conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formago.
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“Nos ATP’s somos bem unidas, sempre uma ajuda a outra. Uma ajuda a escola  da outra.
Sentimos falta de compartilhar ideias e projetos. Ent&o nos ajudamos, em busca de uma

coordenagao melhor para as nossas escolas.” (ATP)

“E dificil ficarmos a semana inteira na escola. Sempre estamos em formagéo

constante para melhor formar os professores.” (ATP)

“Aqui ¢ uma escola modelo, a cobranca ¢ como de uma escola particular. Temos que estar

sempre nos aperfeicoando. Isso pra nos ¢ 6timo.” (ATP)

“Aqui ¢ polo de D.A. (deficiente auditivo), todos da regido vém pra ca. Tem uma

inclusdo total aqui e todos os pais querem.” (ATP)
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ATIVIDADES

Inicio A Pedagoga Comunitéria da
unidade escolar ministrou a
reunido. Mostrou em slides uma
breve retrospectiva do ano
passado, exemplificando em
gréficos e fotos o seu trabalho
para com a escola e comunidade.
Ouve pouca interagdo entre a
articuladora e os professores.
Depois de vinte minutos ATP
assumiu a reunido, tendo como
pauta rever as metas do ano
passado e reformuléd-las com o
auxilio dos docentes.

Material Pedagdgico N&o houve, tudo foi passado em
slides.

Atividade dos Professores Os professores interagiram em
pouquissimos momentos.

Observacoes da pesquisadora

A primeira parte da HTPC foi ministrada pela Pedagoga Comunitaria da unidade escolar.
Em slides fez uma breve retrospectiva sobre seu desempenho para com a comunidade no ano
passado. Mostrou, através de fotos, as palestras que realizou com a comunidade.

Mediante uma apresentacdo expositiva e dialogada, apresentou em slides algumas de suas
atribuicdes como PC, como por exemplo:
e Aproximar a familia (comunidade) com a escola;
e Amparar alunos retidos e com dificuldade de aprendizagem;

e Ter contato com a comunidade através de visitas.
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Apresentou, também, suas a¢bes para com a comunidade, que s&o:

e Oficinas de alfabetizacdo para pais de alunos com dificuldades pedagdgicas;

e Visitas nas residéncias das familias;

e Encaminhamentos e acompanhamentos as CRAS (Centro de Referéncia de Assisténcia
Social), CREAS (Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social), USAFA
(Unidade de Saude da Familia), Projeto Visdo Educacdo, Sala de Multifuncional, CAPS
(drogas), DROPS (prevencdo as drogas).

e Mobilizagéo pela educacdo nos espacos bairros, como por exemplo, as USAFA;

e Encontros tematicos com diversos temas como higiene; disciplina escolar; notas vermelhas,

incentivo a leitura, entre outros.

A PC explicou que tem como parceira a escola; equipe escolar; professores e funcionarios.
Do municipio conta com a ajuda de equipamentos da prefeitura. Do bairro conta com a
comunidade; igrejas e outros.

Fez questdo de enaltecer, mais de duas vezes, que o trabalho de uma Pedagoga
Comunitaria € mais do que somente encaminhar os alunos aos projetos, tendo como sua principal
funcdo, para com o aluno e comunidade, o acompanhamento. Saber se gostou se houve
desisténcia, tendo atencédo/cuidado com aquele ser humano em desenvolvimento.

Para finalizar explicou que seu trabalho permeia duas escolas do municipio, abrangendo a
mesma comunidade. Portanto trés dias a PC fica em uma unidade escolar e os outros dois dias
permeia outra escola.

Os professores somente ouviram e ndo manifestaram alguma opinido ou divida. A mesma
os lembrou de lhe entregarem a ficha individual dos alunos, para que possa comecar a fazer o
encaminhamento e acompanhamento com os alunos e a comunidade.

Instigada para saber, um pouco mais, sobre as fichas que passou aos professores, no intuito
de analisar quais eram as perguntas que norteavam seu trabalho e como elencava 0s respectivos
encaminhamentos, perguntei a PC se poderia olhar e anexar as mesmas em meu relatério de
qualificacdo. A Pedagoga Comunitaria respondeu que ndo poderia me passar o questionario e nem
me deixar olhar, pois ela deveria perguntar a opinido da sua supervisora.Combinamos que na

préxima reunido ela me daria um retorno sobre a posic¢éo da supervisora sobre meu pedido.
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Depois de vinte minutos de HTPC com a PC, a reunido teve outro foco e assumiu a ATP
da unidade escolar. Objetivo da reunido se tornou a reformulagdo das metas para o PPP (Projeto
Politico Pedagogico), baseado nos portfélios que a SEDUC elaborou com os professores do
municipio.

Como articuladora da reunido, a ATP, exp0s através dos slides as antigas metas, pedindo
auxilio aos professores para reformula-las. As metas eram subdivididas em trés, sendo elas a curto
prazo; médio prazo e a longo prazo. As mesmas deveriam estar condizentes ao portfélio da
SEDUC, sempre refor¢ando a importancia dos documentos estarem condizentes, seguindo 0s
mesmos parametros.

A ATP e os professores viram as metas a curto prazo do componente curricular de Lingua
Portuguesa e ninguém manifestou opinido para alteracdo. Porém no componente curricular de
Matematica, os professores acharam “pesado” o conteudo de massa ser a curto prazo, pedindo que
fosse alterado para longo prazo, deixando para o terceiro trimestre. A ATP foi buscar na sala dos
professores os portfolios e 0s entregou nas maos dos professores, para visualizarem os conteldos
necessarios ao més de abril. L& estava descrito que esse conteddo deveria ser passado no primeiro
trimestre, portanto a curto prazo.

Os professores ndo se contentaram com a resposta e se opuseram dizendo que além de
todos os contelidos existentes que devem passar, existe o projeto da escola para realizarem com 0s
alunos. Disseram também que era improvavel os alunos aprenderem o conteudo de massa, sendo
gue nem sabem realizar as quatro operacdes. Completaram ainda dizendo que além de ensinarem,
devem revisar o contetido, que ndo podem apenas “jogar” o contetido, tendo como dever revisar e
proporcionar Varios exercicios para assimilarem. A ATP ouviu, mas ndo alterou as metas,
prevalecendo o portfélio.

Outro contetddo polémico foi a fracdo. Os professores queriam que a fracdo fosse a longo
prazo, sendo desenvolvida no terceiro trimestre. Alegavam, novamente, a dificuldade dos alunos
ndo saberem as quatro operagdes basicas. A ATP ouviu e contrapds dizendo que a “Prova Brasil”
pede esse contetdo. Pediu tranquilidade aos professores e afirmou que dara tempo dos alunos
aprenderem a médio prazo. Reforcou também que o primeiro trimestre € mais sobrecarregado,
despertando a angustia dos professores para a quantidade de contelidos programaticos que deve ser

passado, porém pediu calma e disse que tudo dara certo.
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A continuacdo para a reformulagdes das metas ficardo para a proxima HTPC, pois o
horério j& havia ultrapassado e os professores precisavam ir para a sala de aula.

Frases dos professores®:

“Precisamos comecar abril com o planejamento pronto.” (ATP)

“Temos ainda que fazer o PPP, ndo vai sobrecarregar?” (P1)

“Temos que ensinar e revisar, nao ¢ assim.” (P12)

“Mas falta pouco para terminar o primeiro trimestre, dara tempo.” (ATP)

“O portfolio que norteia tudo ou sdo as metas que norteiam o portfolio?” (P1)

“Fiquem calmos, o primeiro trimestre ¢ mais pesado que o segundo. Dara tempo de tudo.

Tem mais alguma coisa que queiram mudar?” (ATP)

“Estou com dificuldade em ensinar as quatro operacdes basicas, imagine fracdao.” (P 12)

“Mas a Prova Brasil pede fracao. Tudo dara certo.” (ATP)

8 Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacéo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espago/tempo troca de
conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formagao.
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ATIVIDADES

Inicio A reunido foi ministrada pela
Diretora da Unidade Escolar,
sendo a pauta da reunido as
metas do ano letivo de 2015.
Ouve muita interacdo entre a
articuladora e os professores.

Material Pedagdgico N&o houve, tudo foi passado em
slides.

Atividade dos Professores Os professores interagiram em
Varios momentos da reunido.

Observacodes da pesquisadora

A reunido comecou com quarenta e cinco minutos de atraso, pois a Diretora que era a
articuladora da reunido precisou resolver alguns problemas com alunos da unidade escolar.

A reunido permeou a reformulacdo das metas para os professores dos primeiros anos, pois
conforme a Il Forum de Educacdo, as metas (a curto; médio e longo prazo) deveriam ser
condizentes com a necessidade e especificidade de cada contexto escolar.

A diretora colocou nos slides as metas e foi lendo cada uma aos professores do primeiro
ano, analisando cada meta e pensando junto a eles se havia necessidade de mudar, colocando nas
considerac6es o que foi mudado para poder enviar a SEDUC.

Havia quatro professores anotando informacdes em seus cadernos enquanto a articuladora
da reunido desenvolviaa HTPC.

Algumas metas que a articuladora da reunido estava revendo com os professores eram:

e Assegurar 0 ambiente alfabetizador que oportunize o contato com diferentes portadores
textuais, trabalhar agrupamentos formativos que favorecam o processo de aprendizagem (a

curto prazo);
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Garantir préticas socializadas e individualizadas de ensino que possibilitem avancos na escrita,
assegurando a hipétese de escrita alfabética (a médio prazo). Os professores em conjunto
acharam melhor refazer esta meta. Colocaram que garantir as praticas socializadas e
individualizadas de ensino que possibilitem avangos na escrita permanecerd a médio prazo. Ja
assegurar a hipdtese de escrita alfabética ficard para longo prazo, pois as professoras
trabalhardo esse conteldo o ano inteiro para poder atingir essa meta;

Propiciar vivéncias de praticas reais e contextualizadas de leitura e producdo de texto
diversificado, atendendo os propdsitos comunicativos (a curto prazo). Todos os professores
concordaram em ndo modificar essa meta, pois de fato acontece a curto prazo.

Resolver problemas no campo aditivo (adicdo e subtracdo) e multiplicagdo (multiplicacéo e
divisdo) atraves de estratégias proprias, calculo mental ou técnicas operatdrias convencionais
(2 médio prazo). As professoras concordaram em colocar nas observa¢des uma modificacdo
nessa meta. Consentiram que a realizacdo das quatro operacOes fossem realizadas de forma
ndo convencional é a médio prazo, porém de forma convencional, adi¢do e subtracéo, a longo
prazo.

Identificar nimeros num contexto diario, percebendo suas fungdes. Utilizar diferentes
estratégias para quantificar; comunicar ou comparar quantidades através da linguagem oral ou
registros numéricos (a curto prazo). Nao houve alteracdo para essa meta.

Garantir um plano de acdo que oportunize a continuidade do trabalho, desenvolvido com os
alunos no Infantil 11, apds a analise das avaliacdes coordenativas e diagndsticas (a curto prazo).
N&o houve alteracdo para essa meta, pois € garantido desde o primeiro dia de aula do aluno na
unidade escolar.

Estabelecer parceiras com o professor de Ed. Fisica visando atencdo as atividades que
desenvolvam o0s aspectos motores, em especial estabelecer mobilidade; locomocdo e
manipulacdo (a curto prazo). O Unico profissional de Ed. Fisica presente na HTPC consentiu
com a meta e ndo quis altera-la.

Assegurar que os projetos assegurados pelo grupo escola para o PPP atendam as prioridades da
comunidade escolar, especificidades da comunidade local (a curto prazo). Nessa meta, 0s
professores questionaram mais a articuladora da reunido, tentando entender quais sdo as
prioridades da comunidade escolar. Uma professora questionou se as prioridades sdo as que ja

estdo sendo trabalhadas no projeto anual da escola, que nesse ano de 2015 ¢ o tema “Agua”. A



219

articuladora respondeu que esse tema todos do municipio ja estdo trabalhando, completou
dizendo que essa meta visa atingir ndo s6 o projeto da escola,mas trabalhar as especificidades
da comunidade.Como por exemplo, poderiamos trabalhar esse ano o Projeto do GAP, pois
temos violéncia no entorno da escola.

e Estabelecer na rotina utilizacdo produtiva de novas tecnologias do material de apoio,
explorando diversas estratégias de ensino e de aprendizagem (a curto prazo). Ndo houve
alteracdo para essa meta.

Apbs as metas serem analisadas e refeitas para o primeiro ano do Ensino Fundamental,
foram analisadas as metas pertinentes ao professor de Ed. Fisica presente na HTPC.

A ATP lembrou que sera entregue aos professores as metas reelaboradas por eles, em
folhas impressas, para poderem fazer o planejamento, baseando-se nos parametros.

E finalizando a reunido, a Diretora, se despediu e pediu licenca para atender outro
responsavel por um aluno. Ainda faltavam vinte minutos para acabar a reunido e os professores
comecaram a fazer o planejamento, baseados nas metas que foram analisadas em conjunto nesta

reunido.

Frases dos professores®®

“Nao ¢ porque temos as metas que falam que devemos trabalhar em curto prazo que iremos

esquecé-las no decorrer do ano.” (D)

“Tem aluno alfabético e tem aluno que ndo sabe o proprio nome, ndo podemos colocar
como meta a curto prazo garantir a escrita alfabética, se vamos colocar temos que cumprir € meus
alunos, alguns ou quase a maioria, sdo bebés. No primeiro ano a parte mais dificil sdo eles se
acostumarem com a rotina. Sentarem; prestarem atencéo e comegarem a ter uma rotina de estudos

¢ o que desgasta mais.” (P1)

82 Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacdo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espaco/tempo troca de
conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formagao.
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“Cada escola tem a liberdade de colocar no PPP as especificidades da comunidade local,
visando atender cada vez melhor o entorno, porque existe diferenca de uma escola que se encontra
na periferia, duma escola no centro, perto da praia. Como por exemplo, na nossa escola a PC
resgata essas familias, promovendo projetos de valores, na busca de aproximar a comunidade,

trazendo os pais para a escola.” (D)

“Eu trabalho em duas escolas e vejo que na outra trabalhamos a falta de dgua. J& aqui € o
desperdicio. E totalmente ao contrario. Concordo com vocé que o PPP deve ser feito pautado com

as especificidades da comunidade.” (P3)

“N06s vemos alguns problemas muito sérios que tivemos que inserir no PPP temas como
valores, porque os alunos montavam péaginas no Facebook com conteido pejorativo dos colegas,

difamando e xingando. E tinha varios seguidores. Isso vinha da época do Orkut.” (D)

“Aqui ndo tem nada, nem viatura passando.” (P1)

“Cabe uma atitude a comunidade também.” (P5)
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“O supermercado aqui da frente ndo fala nada sobre essa violéncia?” (P3)

“Teve um supermercado que fechou a trés quadras abaixo daqui, pois era assalto o tempo

todo.” (ATP)

“O dono nao vem mais falar nada comigo, nem reclamar que vocés deixam o carro parado
14, pois quase ndo vai ninguém de tdo perigoso. No comeco era diferente, ele vinha reclamar,

agora nao mais.” (D)

“Mas esse ano esta demais a violéncia.” (P3)

“Gente, ndo ¢ somente esse ano. Todo ano ¢ assim. Vocés ndo percebiam ano passado,

porque vocés guardavam o carro no bicicletario.” (D)

“Comeco mais esse ano. Nao tinha, no ano passado, assalto com pai de aluno!” (P1)

“Gente, toda reunido de pais acontece algum furto. Roubam celulares, porém vocés nédo
ficam sabendo. Ano passado eu assisti um arrombamento de um carro da janela da escola. A hora
que eu Vi, desci correndo e fui chamar a guarda. Entdo ndo é uma coisa que aumentou agora. E que
agora o carro de voceés esta la fora, por isso vocés estdo notando mais. Eu chamo as autoridades de
direito, s6 que respondem que aqui é rota de fuga e ndo tem o que fazer. E a disseram também que
a Ronda Escolar ndo passa aqui, porque ndo ha boletim de ocorréncia, portanto ndo ha perigo.

Agora os pais comecaram a fazer, para mostrar a verdade do que ocorre aqui.” (D)

“PM ndo da pra contar. Isso, aqui nesse municipio, ndo tem.” (P1)

“E 0 que eu falo ta faltando qualificagdo. Qualificacio e educagdo.” (P3)
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ATIVIDADES

Inicio A reunido foi ministrada pela
ATP da Unidade Escolar, sendo
a pauta da reunido as metas do
ano letivo de 2015.

Ouve pouca interagdo entre a
articuladora e os professores.

Material Pedagdgico N&o houve, tudo foi passado em
slides.

Atividade dos Professores Os professores interagiram em
poucos momentos da reunido.

Observacodes da pesquisadora

A reunido comecgou com trinta minutos de atraso, pois a ATP estava atendendo alguns pais
de alunos e resolvendo outras pendéncias da Unidade Escolar.

Os professores pouco interagiram com a ATP, apenas olhavam para os slides sem alguma
reacdo. Apenas um professor realizava uma atividade paralela no momento que a reunido
acontecia.

A reunido comegou com um Unico objetivo tracado, revisar as metas para o ano letivo de
2015. A ATP usou como exemplo a reunido anterior, mostrando nos slides quais foram as
mudancas que as professoras, do primeiro ano, acharam que eram pertinentes, a serem
reformuladas, para melhor atender a realidade da sala de aula.

As metas referentes aos 4 e 5 anos do Ensino Fundamental |1 que foram analisadas na
HTPC séo:

e Garantir a parceria do ATP e docentes na troca de informagdes sobre o rendimento escolar dos
alunos, verificados a partir do mapeamento de classe, ATP e avaliagOes aplicadas para atingir
as metas estabelecidas com a qualidade de ensino (a curto prazo). A ATP ao acabar de realizar

a leitura, em voz alta, dessa meta, logo completou que ndo estava desempenhando seu papel
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em sua plenitude, pois estava atendendo duas escolas, portanto seu trabalho estava defasado.
Logo depois perguntou aos professores se gostariam de altera-la ou permanecia como esta. Um
professor respondeu que a meta ndo precisava ser alterada, mas que a realidade ndo condizia
com o que estava escrito. A meta ndo foi alterada e a reunido prosseguiu.

Potencializar as atividades organizadas com bases nas matrizes de referéncia do SAEB,
desenvolvendo nos alunos habilidades e competéncias necessarias para demonstrar maior
proficiéncia nos aspectos avaliados (a curto prazo). Ao ler, novamente, em voz alta essa meta,
a ATP relembrou aos professores que a Prova Brasil é para 0 4 ano do Ensino Fundamental | e
0 SARESP e Prova Brasil para 0 5 ano do Ensino Fundamental 1. Também disse aos
professores que na semana que vem iriam receber essas metas impressas para O
planejamento.Durante quatro minutos, ATP, explicou o que iria ser feito em relagdo ao
planejamento na proxima semana, elencando o que devera ser feito pelos professores na
proxima reunido. Ao voltar ao assunto da meta, a mesma, completou que ndo havia a
necessidade de alteracdo, pois ela notava nos trabalhos dos professores o desenvolvimento
dessa meta no dia a dia. Contudo, perguntou aos professores se havia necessidade de altera-la.
Nenhum se manifestou e a meta permaneceu a mesma.

Oportunizar a pratica de producdo de textos, garantindo sua finalidade e género, bem como
procedimentos de revisdo (a curto prazo). Essa meta ndo foi discutida e nenhum professor se
manifestou.

Utilizar as informacdes de equipamentos socializados nas capacitacdes realizadas pela equipe
da coordenadoria digital para implementar o trabalho com o uso das novas tecnologias,
favorecendo a aprendizagem (a curto prazo). ATP complementou dizendo que essa meta se
enquadra, pois V€ que os professores ja usam a lousa digital desde o ano passado, ndo em sua
totalidade, mas usam de forma regular e ndo vé a necessidade de altera-la. A mesma perguntou
se alguém gostaria de alterar alguma coisa. Ninguém se manifestou e a meta continuou a
mesma.

Realizar os estudos indicadores de retencédo e coeficiéncia para alcancar as metas estabelecidas
para a comunidade escolar, referentes a avaliagdes externas, como a Prova Brasil, PISA (a
curto prazo). ATP fez uma observacao nessa parte, dizendo que o indice de retengdo ndo pode
ser maior que 2013, porgue mesmo o0s alunos do quinto ano forem bem no rendimento, se o

restante da escola ndo acompanhar o indice de retencdo, o IDEB ndo sobe, sendo essa meta
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trabalhada desde o primeiro dia de aula. Nenhum professor se manifestou e a meta continuou
da mesma forma.

Resolver as situagdes problemas utilizando as operacgdes fundamentais, fragdes e porcentagens
(2 médio prazo). ATP mesma verificou a necessidade de alterar essa meta, pois as metas sdo
referentes aos 4 e 5 anos do Ensino Fundamental | da Unidade Escolar. A mesma perguntou
aos professores dos 4 ano conseguiriam trabalhar essas metas a médio prazo. Os professores
responderam que ndo. A ATP contrap6s dizendo que o conteudo de fracdo até vai, pois esta no
portfélio, mas porcentagem seria mais dificil as professores dos 4 ano. Um dos professores
comentou que esta dificil ensinar as operagdes basicas, questionando como faria para ensinar
fracdo. Outro professor comentou que poderia ser os dois conteddos a longo prazo. Todos
ouviram, poréem ninguém comentou o fato. ATP pediu para somente os professores dos 4 anos
responderem em relagdo a essas metas,pois necessitaria de uma modificacdo. Foi, entdo,
decidido que ndo poderia deixar fragdo para o terceiro trimestre devido a Prova Brasil,
permanecendo a médio prazo. Ja porcentagem, para os 4 anos ficara a longo prazo.E aos 5
anos ficara a meta a curto prazo, logo no primeiro trimestre.

Assegurar que 0s projetos elaborados pelo grupo escola, para compor o PPP, atendam as
prioridades atentadas nas avaliacfes internas, externas e nas especificidades na comunidade
escolar e entorno (a curto prazo). ATP completou dizendo que os professores ja estavam
realizando essa meta, conforme o planejamento das mesmas, mediante as avaliagdes. A meta
ndo foi reformulada e nenhum professor questionou.

Estabelecer na rotina a utilizacdo produtiva do material de apoio, construido com base nas
diretrizes do SAEB, explorando as diversas areas do conhecimento previstas no material (a
curto prazo). ATP relembrou que os materiais de apoio sdo elaborados conforme os descritores
e, os professores, ja estdo trabalhando com as matrizes de referéncia. A meta ndo foi
reformulada e nenhum professor questionou.

Estabelecer acbes coletivas para assegurar o ensino diferenciado aos alunos que apresentam
defasagem de contetdo ou dificuldade de aprendizagem (a curto prazo).ATP completou
dizendo que as professoras ja fazem essa meta a curto prazo, garantindo a aprendizagem do
aluno. A meta ndo foi reformulada e nenhum professor questionou.

Promover o estudo e discussdo sobre os conteudos trabalhados nas areas de Ciéncias, Historia,

Geografia e Educacdo Artistica, para posterior elaboracdo de pardmetros essenciais da
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Secretaria de Educacdo (a longo prazo). ATP explicou que no forum foi discutida a construcéao
desses parametros, pois s6 existem os parametros de Portugués e de Matematica, ndo tendo
dos demais. Disse que a Secretaria, esse ano, deseja que sejam tragcados 0s parametros dessas
disciplinas para a rede inteira. Disse, ATP, que a equipe em conjunto com os professores ira
comegar, agora, o planejamento e estender ao ano inteiro, discutindo o que deve ser parametro
essencial, para no final do ano entregar a Secretaria. Houve somente um questionamento de
um professor que foi solucionado pela Diretora da Unidade Escolar. Nenhum professor se
manifestou e a meta continuou da mesma forma.

e Garantir o uso das novas tecnologias, dos métodos socializados e individualizados de ensino
para favorecer o processo de aprendizagem (a curto prazo). A Diretora interviu e disse que isso
€ uma meta que as professoras ja desenvolvem, pois usam os Tablets. Nenhum professor se

manifestou e a meta continuou da mesma forma.

Os parametros para 0s 4° e 5° anos do E. F. | foram somente esses. A reunido continuou,
porém sendo analisadas as metas para os Professores de Ed. Fisica.Nesta HTPC somente havia um
professor especialista. O mesmo analisou e apontou 0 que era necessario.

A reunido seguiu com a Diretora da Unidade Escolar, na qual lembrou um fato importante
que se desenvolveu no Forum. O assunto era sobre os professores do Ensino Fundamental 11, que
agora deveriam fazer um trabalho interdisciplinar, na intencdo de unir todos os componentes
curriculares.

A reunido se encerou com a ATP dizendo sobre a proxima HTPC que sera destinada a

realizacdo do planejamento.

Frases dos professores®

“Enquanto eu estiver em duas escolas, essa meta fica deixando a desejar.” (ATP)

“A meta ¢ a curto, mas a realidade ndo ¢ assim.” (P13)

8 Algumas frases dos professores estdo destacadas, pois foram usadas no capitulo 2, no subitem 2.6, que trata do
empirico ao interpretativo. Para uma melhor organizacéo dos dados da pesquisa, foram elencadas trés categorias de
possibilidades formativas que permeiam as HTPC’s desta escola, sdo elas: (i) HTPC como espago/tempo troca de
conhecimento; (ii) HTPC como espaco/tempo de escuta; (iii) HTPC como espago/tempo de formagao.
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“T4 dificil de ensinar as quatro operagdes basicas, imagine fragdo.” (P13)

“Na meta do 4° ano estd fracdo a medio prazo, s6 que a porcentagem estd a longo
prazo.”(ATP)

“Tinha que ser os dois conteudos a longo prazo.” (P1)

“As metas vieram para os 4° ¢ 5° anos, mas a gente diferencia. Fragdo e porcentagem com

situacdo problema sdo s6 para os 5° anos.” (D)

“Mas a representacao de fragdo ¢ simples, entendeu? Ainda se fosse soma e subtracdo seria
até uma discrepancia vocé entrar em soma de fracdo, se eles ndo sabem. Porém representacéao € so
de figura. Nao é calculo de porcentagem, sendo so representacdo. E ndo adianta jogar la pra frente

se temos o portfolio. Ta até no material de apoio isso.” (D)
“Quem elaborou o portfolio?” (P13)
“Os professores da rede.” (D)

“Manda esses professores que fizeram o portfolio, vir ensinar a gente como eles fazem

para passar todos esses contetidos.” (P13)

“Precisamos estabelecer critérios minimos para as disciplinas nas éareas de Ciéncias,
Historia, Geografia e Educacdo Artistica. No Ensino Fundamental Il ja existem, pois s&o
professores especialistas, mas para nds que somos polivalentes ainda ndo existia. Ao longo desse
ano serdo criados esses parametros e ano que vem serdo aplicados. Foi imposto pela Secretaria que

conversdssemos com vocés e elaborassemos.” (ATP)
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“Entdo essas matérias nao reprovavam antes, nao ¢?” (P12)

“Essas disciplinas reprovam sim, s6 ndo tinhamos um pardmetro. Nao reprovamos s6 em
Portugués e Matematica, tem que ter uma terceira. Entdo elas reprovam. Agora havera uma
mudancas com esses critérios. Com relacdo a isso ndo vai mudar, porque se VOCEs pensarem, se 0
trabalho é interdisciplinar e ele ndo interpreta um texto de Lingua Portuguesa, com certeza nao
fara isso em Ciéncias. Entdo retém. O que vai mudar é o seguinte, os alunos ficam vendo a mesma
coisa em Ciéncias e outros contetidos no 2° ano ; 3° ano ; no 4° ano e no 5° ano. Entdo para que
haja uma sequéncia, como ha em Portugués e Matematica, serdo criados esses parametros. Essa é a

proposta.” (D)
“E verdade, meus alunos ja me disseram que viram algumas coisas inumeras vezes.” (P12)
“Por exemplo, um professor pega hoje o 2° ano e ano que vem vai para o 4 ano, dando a

mesma coisa; a mesma mausica; as mesmas coisas. 1sso ndo pode e ndo ira mais acontecer.Essa é a

proposta da Secretaria.” (D)
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Apéndice 11: Termo de livre consentimento e esclarecido

; -f-:. PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Universidade Catdlica de Santos - UniSantos

e
g

CATOLICA
UNISANTOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TITULO: POSSIBILIDADES FORMATIVAS DAS HTPC’S: UM OLHAR A PARTIR DE PROFESSORES
POLIVALENTES

Orientador: Profa. Dra. Maria Amélia do Rosario Santoro Franco
Pesquisador: Thamirys Desirée Innocenti, 29.053.091-x, 409.276.338-76, (13) 99724-0205.

Sou aluna matriculada no Programa de Pds-Graduagdo stricto sensu em Educacdo — Mestrado em Educacdo — na
Universidade Catolica de Santos, onde desenvolvo pesquisa sobre “ POSSIBILIDADES FORMATIVAS DAS
HTPC’S: UM OLHAR A PARTIR DE PROFESSORES POLIVALENTES”, que tem por objetivos conhecer as
possibilidades formativas que se desenvolvem nas HTPC’s, observando a escola como sendo o principal 16cus para a
formacdo continua dos docentes, e analisando a HTPC como o tempo disponibilizado para que ocorra essa formacao,

em uma escola municipal situada na Baixada Santista.

Sua participagao no estudo ndo acarretard em nenhum tipo de risco ou gasto financeiro. O anonimato de todas
as pessoas que participardo da pesquisa serd preservado, assim como as mencgdes a pessoas ou Institui¢ces durante as
entrevistas/questionarios. A participacdo nesta pesquisa € voluntaria, e o afastamento da pesquisa néo acarretard

qualquer risco ou penalidade.

Uma via deste documento de consentimento ficard em seu poder. Desde ja agradeco por sua colaboragdo na

realizacdo deste estudo.

Atenciosamente,

Pesquisador

CONCORDANCIA EM PARTICIPAR

Eu, , concordo em participar do estudo

descrito.

Assinatura do/a Professor:

Data:
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Anexo 1: Mapa de localizagéo das escolas no Municipio da Praia Grande
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Anexo 2: Projeto politico pedagdgico da E. M. Roberto Mario Santini/2014
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ESCOLA MUNICIPAL ROBERTO MARIO SANTINI

| - PERFIL DA ESCOLA

1.1. Introducdo

A Escola Municipal Roberto Mario Santini estad situada na Rua Quito N2 81— Vila
Guilhermina — Praia Grande/SP. Este Estabelecimento de ensino tem por finalidade atender ao
disposto da Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢cdo Nacional, ministrar a
educacdo do Ensino Fundamental del? ao 52 ano, a Sala de Recursos para atendimento dos
alunos Portadores de Necessidades Educacionais Especiais, as salas de acordo com a legislacdo e

as normas especificamente aplicadas.

Foi inaugurada em fevereiro de 2008, atendendo hoje 672 alunos.O nome da escola
homenageia o Sr. Roberto Mario Santini, importante jornalista com sua visdo voltada na
melhoria da educagdao, bem como atuando e contribuindo sempre no desenvolvimento social da

Baixada Santista.

Atualmente a escola atende criangas do 12 ao 52 ano em dois periodos, matutino das 7h as
11h (32 ano A, B, C, 42 anos e 52 anos, sendo um 522 ano de Projeto) e vespertino das 14h as
18h (12 anos, 22 anos, 32 anos D e E, sendo uma turma de 32 ano de Projeto). Atendemos alunos
residentes em sua maioria, préximo a U.E. como Guilhermina, Boqueirdo, Aviac¢do, Jardim Gloria
e Guaramar, mas também observamos alunos em bairros mais distantes como Vila Sonia e Tude
Bastos. Na Sala de Recurso Multifuncional o atendimento ocorre das 7h as 11h para os alunos
do periodo da tarde e o atendimento do periodo da manha esta sendo feito a tarde na E.M.

Carlos Roberto Dias.

A Sala Multifuncional tem como objetivo atender alunos da Unidade Escolar e das

escolas da regido (bairro). O atendimento se caracteriza da seguinte forma: no minimo, uma vez
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por semana e com duracdo de 60 minutos. Os alunos podem ser atendidos individualmente, em
duplas ou em grupos quando for necessario. Visando sempre o desenvolvimento do alunos, a fim

de, facilitar e garantir o aprendizado do aluno.

A sala é equipada com diversos materiais pedagdgicos, brinquedos Iudicos,
equipamentos de informatica com as adaptacbes necessdrias para os mais diversos tipos de

deficiéncias que o aluno possa apresentar.

Desde o ano de 2013, a E.M. Roberto Mdrio Santini, passa a ser Polo para os alunos com
surdez e deficiéncia auditiva. Para tanto contamos com duas intérpretes de libras por periodo
gue estardo dando suporte aos alunos com surdes leve distribuidos nas diversas salas de aula e
acompanhando o processo de ensino aprendizagem dos alunos com surdez profunda, em uma
rotina didria. Considerando o trabalho ja realizado numa perspectiva inclusiva, faz-se necessario
que tanto os pares deste grupo, quanto a comunidade escolar conheg¢a a Lingua de Sinais
Brasileira e faca uso da mesma nas mais variadas situacdes. Por este motivo daremos
continuidade as capacitacdes para funcionarios, professores e equipe técnica com o objetivo de
facilitar a comunicac¢do. O ano passado foram realizadas pelas interpretes e este ano todos farao

o curso online.

A renda familiar revela uma comunidade predominante de classe baixa/média, onde
as atividades econdmicas desenvolvidas sdao autdbnomos, construgdo civil e comercio entre

outros. O ensino fundamental é o nivel de escolaridade predominante.

1.2. Mapeamento realizado em 2013

Em 2013 foi realizado um mapeamento para tracar o perfil da comunidade, que esta

demonstrado através de graficos.
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IDADE DOS IRMAOS
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ATIVIDADES REALIZADAS EM FAMILIA
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11 - DEFINICAO DA MISSAO

A missdo da escola tem como foco principal a aquisigdo de conhecimentos e o
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desenvolvimento de competéncias e habilidades, formando criangas capazes de compreender o

mundo em que vivem e intervir de forma soliddria na sua comunidade com respeito , tolerancia,

cidadania e valorizagao, pois a escola é o espago em que os alunos aprendem a conviver com as

diferencas.

2.1. Aspiracoes da equipe escolar
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A equipe escolar tem como objetivo principal formar cidaddos que saibam ler,
interpretar informacdes diversificadas, podendo assim formar opinides com bases sdlidas,
realizando um trabalho ético junto aos alunos e atendendo suas necessidades de acordo com a

proposta da rede educacional.

2.2. O que é Educacao?

Educacdo é a aquisicdo de conhecimento, de valores, de atitudes e convivéncia social,

englobando todos os aspectos que norteiam a formacdo do ser humano.

E a acdo de conquista de saberes que se constréi no individuo através de fatores
internos e externos com valores sistematizados (saberes escolares) e valores morais e de
conduta. A educagao acontece em todos os ambientes: familia, igreja, no dia a dia do individuo,

mas é a escola que é entendida sociologicamente como formalizadora.

2.3. Que alunos queremos formar.

Alunos com pensamento critico, criativo, participativo com autonomia para analisar
informacgdes recebidas e construir sua propria opinidao, garantindo potencialidades, para o

sucesso do ano posterior.

11 - RECURSOS HUMANOS

3.1. Os professores

Graduagéo Situacao

PEDAGOGIA C/ GRADUACAO PLENA EM ED.
01 INFANTIL, SERIES INICIAIS DO E. FUNDAMENTAL Pl
E GESTAO DE SISTEMAS
02 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
03 PEDAGOGIA/ POS GRADUAGAO EM PSICO Pl
PEDAGOGIA




04

EDUCACAO FiSICA

Pl

LICENCIATURA EM MUSICA / PEDAGOGIA / POS

05 GRADUACAO EM DEFICIENCIA INTELECTUAL PROF. ADJUNTO |
06 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
07 PEDAGOGIA PLENA PROF. ADJUNTO |
PEDAGOGIA / POS-GRADUACAO
08 PSICOPEDAGOGIA, ED. ESPECIAL E INCLUSAO PROF. ADJUNTO |
ESCOLAR / BACHAREL EM CIENCIAS
ECONONICAS
09 PEDAGOGIA / POS GRADUAGCAO EM EDUCAGAO PROF. ADJUNTO I /
COM ENFASE EM D.A. LIBRAS
10 PEDAGOGIA / POS GRADUAGAO EM EDUCAGAO PI
INFANTIL
PEDAGOGIA / POS GRADUAGAO EM ED.
11 INFANTIL, DIREITO EDUCACIONAL,GESTAO PROF. ADJUNTO |
ESCOLAR, ED. ESPECIAL / LIBRAS BRAILE
12 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
13 PEDAGOGIA PI
14 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
PEDAGOGIA C/ HABILIT. EM MAGIST. P/ ED.
15 INFANTIL E SERIES INICIAIS DO ENS. FUND. E Pl
GESTAO DA U.E./ POS GRADUACAO EM
PSICOPEDAGOGIA
16 PEDAGOGIA / POS GRADUAGCAO EM Pl
PSICOPEDAGOGIA E ED. INFANTIL
PEDAGOGIA/ POS GRADUGCAO EM SUPERVISAO
17 ESCOLAR PI/LIBRAS
PEDAGOGIA COM HABILITAGAO EM ADM.
18 ESCOLAR DE 1° E 2° GRAU, ORIENTAGAO Pl
EDUCACIONAL E MATERIAS PEDAGOGICAS DO 2°
GRAU.
i PIll - EDUCACAO
19 PEDAGOGIA / EDUCAGAO ESPECIAL ESPECIAL
EMLM
PEDAGOGIA
20 Pl (LM PROLONGADA)
MAGISTERIO PARA A ED. INFANTIL E SERIES
INICIAIS DO E. FUNDAMENTAL E GESTAO DE
21 EDUCACAO FiSICA PIII-ED. FiSICA




PEDAGOGIA / POS GRADUAGCAO EM
22 PSICOPEDAGOGIA, ALFABETIZACAO E ED. ESPECIAL
LETRAMENTO, D.I. E NEUROPSICOPEDAGOGIA
23 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
CONTABILIDADE / PEDAGOGIA /
24 ESPECIALIZACAO EM ED. INFANTIL E PI
ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
o5 PEDAGOGIA / POS GRADUACAO EM Pl
PSICOPEDAGOGIA E DEF. INTELECTUAL
26 PEDAGOGIA E LETRAS PI
PEDAGOGIA / POS GRADUACAO EM ED.
27 INCLUSIVA, DIREITO EDUCACIONAL E PROF. ADJUNTO |
NEUROPSICOPEDAGOGIA

28 PEDAGOGIA PI

29 PEDAGOGIA PI

30 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |

. PROF. ADJUNTO | (LM
31 PEDAGOGIA / MAGISTERIO / LETRAS PROLONGADA)
32 PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |
EDUCACAO FISICA / POS GRADUACAO EM .

33 INFORMATICA EDUCACIONAL PII-ED. FISICA
34 LETRAS(PORTUGES) / PEDAGOGIA PROF. ADJUNTO |

3.2. Os Especialistas

# Graduacao Situacao
Licenciatura em Diretora de
01

Pedagogia/Gestdo Escolar | Unidade Escolar
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03 Pedagogia/ Pés Graduacdo

em Ed. Infantil

Licenciatura em Assistente
02 | Pedagogia/ Gestdo de Técnico-

Projetos Pedagdgico

Licenciatura Plena em Pedagoga

Comunitaria

Licenciatura Plena em
Matemadtica/ Pds

04
Graduacdo em Gestao

Escolar

Supervisora

V- DIRETRIZES PEDAGOGICAS

4.1. Concepcéao de Curriculo
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Levando-se em conta que o curriculo ndo é um conteuddo pronto, é essencial o

desenvolvimento de um trabalho centrado e adaptado para a crian¢a considerando seus limites e

combatendo a exclusdao de qualquer ordem apresentando fundamentos no principio da

universalizacao do acesso a educacao e na atenc¢ao a diversidade, onde se busca uma filosofia de

educacdo de qualidade para todos. A transdisciplinaridade e a transversalidade, sdo pontos

importantes a serem debatidos, podendo ajudar educadores e lideres a reverem suas posi¢des

sobre o ser humano, pois tém que ser vistas como caminhos para dominar os saberes.

A Equipe escolar trabalha com a superacao da visao fragmentada do conhecimento e

da realidade propiciando ao aluno um conjunto articulado de conhecimentos significativos a

partir do que ele ja sabe. Diante disto, a Unidade focara seus trabalhos nos seguintes objetivos:
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o Utilizacdo de estratégias diversificadas explorando mais o raciocinio do que somente a
memorizagao;

e Relacionamento das disciplinas em projetos de estudo, pesquisas e acoes;

e Contextualizacdo dos conteudos;

Por tanto, acreditamos no desenvolvimento de uma metodologia pedagdgica que
tem como objetivo repensar o papel do professor e do aluno no processo de ensinar e aprender
e deve ser constantemente revisada e atualizada. Para que o processo de ensino-aprendizagem
bem como o de avaliacdo seja eficaz, devendo-se levar em consideracdo o processo de reflexao
sobre as experiéncias individuais de cada participante juntamente com a abordagem tedrica das
metodologias pedagdgicas, as quais conduzirdo a aprendizagem colaborativa e as aulas com

maior interagdo entre professores e alunos.

4.2. Pressupostos Teoricos

Os projetos de trabalho da Unidade sdo pautados na concepgdo sdécio-interacionista,
partindo do principio que o conhecimento é também adquirido a partir das relagGes
interpessoais, ndo sendo o aluno apenas aquele que produz a propria aprendizagem, mas
também aquele que aprende com o outro e com o que seu grupo social produz. Valorizando esta
concepgao, todas as atividades propostas junto aos nossos alunos, tém como objetivo o

crescimento social, afetivo, emocional e educacional.

A partir do estudo das teorias de Piaget, Vygotsky e Paulo Freire, consideramos que o
processo escolar, baseado nos pressupostos sécio-interacionista, dinamiza tanto a pratica
docente quanto a aprendizagem dos alunos. Partir daquilo que é concreto e significativo para as
criangas, como prega Vygotsky, e conhecer as fases do desenvolvimento cognitivo das criancas,
como prega Piaget, possibilita aos nossos professores desenvolver atividades mais dinamicas e

coerentes com a faixa etaria dos alunos.
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BIOGRAFIA - VYGOTSKY

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) fez seus estudos na
Universidade de Moscou para tornar-se professor de
literatura. A partir de 1924, Vygotsky passou a dedicar-se a
psicologia evolutiva, educacdo e psicopatologia. A partir dai
ele concentrou-se nessas areas e produziu obras em ritmo
intenso até sua morte prematura em 1934, devido a
tuberculose. Devido a vdarios fatores, inclusive a tensdo
politica entre os Estados Unidos e a Unido Soviética apds a
ultima guerra, o trabalho de Vygotsky permaneceu
desconhecido a grande parte do mundo ocidental durante
décadas. Quando a Guerra Fria acabou, este incrivel
patrimbénio de conhecimento deixado por Vygotsky comecou a ser revelado. Foi o primeiro
psicdlogo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a cultura torna-se parte da natureza de
cada pessoa ao insistir que as fun¢bes psicoldgicas sdao um produto de atividade cerebral.
Conseguiu explicar a transformagdo dos processos psicoldgicos elementares em processos
complexos dentro da histéria. O nome de Vygotsky hoje dificilmente deixa de aparecer em

qualquer discussdo séria sobre processos de aprendizado
0 SOCIO-INTERACIONISMO SEGUNDO VYGOTSKY

A abordagem sécio-interacionista concebe a aprendizagem como um fenémeno que se
realiza na interagcdao com o outro. A aprendizagem acontece por meio da internaliza¢ao, a partir
de um processo anterior, de troca, que possui uma dimensao coletiva. Segundo Vygotsky, a
aprendizagem deflagra varios processos internos de desenvolvimento mental, que tomam corpo

somente quando o sujeito interage com objetos e sujeitos em cooperacao.

Uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicdes do
desenvolvimento. As proposicdes do sécio-interacionismo podem ser consideradas

absolutamente compativeis com as exigéncias das novas formas de relagdo com o conhecimento,
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em funcdo do carater relacional dessa proposta. O conhecimento deixa de ser consumido,

assimilado passivamente e passa a ser produto de processos de elaboracdo e construgao.

Assim, um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas
as funcdes no desenvolvimento da crianca aparecem duas vezes no ciclo do desenvolvimento
humano: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;, primeiro, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso se aplica igualmente
para a atencdo voluntaria, para a memoria légica e para a formacdo de conceitos. Todas as

funcdes superiores originam-se, segundo Vygotsky das rela¢des reais entre individuos humanos.

Vygotsky define a zona de desenvolvimento proximal como a distancia entre o
conhecimento real e o potencial; nela estdo as fun¢Ges psicoldgicas ainda ndo consolidadas. Ela é
a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragcdo com companheiros

mais capazes.

O processo de desenvolvimento cognitivo estaria centrado justamente na
possibilidade de o sujeito ser, constantemente, colocado em situagdes problema que provoquem
a construgcdao de conhecimentos e conceitos, a partir da zona de desenvolvimento proximal. Ou
seja, o sujeito necessita usar os conhecimentos ja consolidados, desestabilizados por novas
informagdes, que serdao processadas, colocadas em relagdo com outros conhecimentos, de
outros sujeitos, num processo de intera¢do, para s6 entdo, serem consolidadas como um

conhecimento novo.
BIOGRAFIA — JEAN PIAGET

Jean Piaget nasceu no dia 9 de agosto de 1896, em
Neuchatel, na Suica. Foi um renomado psicologo e filosofo
conhecido por seu trabalho pioneiro no campo da inteligéncia
infantil. Piaget passou grande parte de sua carreira profissional

interagindo com criangcas e estudando seu processo de
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raciocinio. Jean Piaget foi o responsavel por uma das maiores contribuicdes no campo da
psicologia cientifica contemporanea, na éarea especifica do comportamento cognitivo. As
aplicacbes de sua teoria do desenvolvimento encontram-se muito difundidas, no campo
pedagogico e na explicacdo da evolugdo da conduta cognitiva. Suas teorias buscam implantar nos
espacos de aprendizagem uma metodologia inovadora que busca formar cidaddos criativos e
criticos. Ao longo de sua brilhante carreira, escreveu mais de 75 livros e centenas de trabalhos
cientificos. Piaget morreu em Genebra, em 17 de setembro de 1980.

O DESENVOLVIMENTO HUMANO SEGUNDO PIAGET

Piaget considera 04 periodos no processo evolutivo da espécie humana que sdo
caracterizados "por aquilo que o individuo consegue fazer melhor" no decorrer das diversas
faixas etdrias ao longo do seu processo de desenvolvimento. Cada uma dessas fases é
caracterizada por formas diferentes de organizacdo mental que possibilitam as diferentes

maneiras do individuo relacionar-se com a realidade que o rodeia. S3o eles:

e 12 periodo: Sensdrio-motor - (0 a 2 anos): No estagio sensério-motor, a crianga busca
adquirir controle motor e aprender sobre os objetos fisicos que a rodeiam. Esse estagio se
chama sensério-motor, pois a crianga adquire o conhecimento por meio de suas préprias
acdes que sao controladas por informagdes sensoriais imediatas.

e 22 periodo: Pré-operatodrio - (2 a 7 anos) : No estdgio pré-operatério, a crianga busca adquirir
a habilidade verbal. Nesse estagio, ela jad consegue nomear objetos e raciocinar
intuitivamente, mas ainda ndo consegue coordenar operag¢des fundamentais.

e 32 periodo: Operagdes concretas - (7 a 11 ou 12 anos): Neste periodo o egocentrismo
intelectual e social (incapacidade de se colocar no ponto de vista de outros) que caracteriza a
fase anterior da lugar a emergéncia da capacidade da crianga de estabelecer relagdes e
coordenar pontos de vista diferentes (préprios e de outrem) e de integra-los de modo légico
e coerente. Um outro aspecto importante neste estagio refere-se ao aparecimento da
capacidade da crianca de interiorizar as acdes, ou seja, ela comeca a realizar operagdes
mentalmente e ndo mais apenas através de acdes fisicas tipicas da inteligéncia sensdrio-

motor (se lhe perguntarem, por exemplo, qual é a vareta maior, entre vdrias, ela serd capaz
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de responder acertadamente comparando-as mediante a acdao mental, ou seja, sem precisar
medi-las usando a agao fisica).

e 42 periodo: Operagoes formais - (11 ou 12 anos em diante): Nesta fase a crianca, ampliando
as capacidades conquistadas na fase anterior, ja consegue raciocinar sobre hipdteses na
medida em que ela é capaz de formar esquemas conceituais abstratos e através deles
executar operacbes mentais dentro de principios da légica formal. Com isso, a crianca
adquire capacidade de criticar os sistemas sociais e propor novos codigos de conduta: discute
valores morais de seus pais e constréi os seus préprios (adquirindo, portanto, autonomia).

De acordo com a tese piagetiana, ao atingir esta fase, o individuo adquire a sua forma

final de equilibrio, ou seja, ele consegue alcancar o padrdo intelectual que persistird durante a

idade adulta.

BIOGRAFIA — PAULO FREIRE

Paulo Reglus Neves Freire nasceu no dia 19 de setembro de
1921, em Recife. Destacou-se por seu trabalho na area da
educacao popular, voltada tanto para a escolarizagdo como
para a formagdo da consciéncia. Grande parte da contribuicao
tedrica de Paulo Freire resultou de suas experiéncias no
nordeste do Brasil e em outros paises da Ameérica Latina.
Entretanto os diversos trabalhos que Paulo Freire exerceu nos
paises da Africa também contribuiram enormemente para
enriquecer sua pratica e sua teoria pedagodgica, levando-o a repensar certos métodos e idéias de
primeiro momento de um ponto de vista politico-pedagdgico. O envolvimento de Paulo Freire
nos movimentos populares do nordeste, a época anterior ao golpe militar, reforcam sua opc¢ao
pelas camadas menos privilegiadas da popula¢dao, os chamados oprimidos. Foi nesse ambiente
gue ele péde experimentar seu método na pratica e observou ser possivel alfabetizar homens e
mulheres a partir da sua concepcao pedagdgica transformadora. Pelo mesmo motivo, sofreu a

perseguicdo do regime militar no Brasil (1964-1985), sendo preso e forcado ao exilio. O exilio
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representou para ele a possibilidade de outras experimentacdes, de muitas vivéncias, de

reconhecimento e consolidacdo de sua concepcdo e pratica pedagdgicas.

Freire foi reconhecido mundialmente pela sua praxis educativa. Recebeu numerosas
homenagens. Além de ter seu nome adotado por muitas instituicdes, é cidaddao honorario de
varias cidades no Brasil e no exterior. No Brasil, apds o exilio, foi professor da Faculdade de
Educacdo da Unicamp e da Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo (PUC). E considerado
um dos pensadores mais notdveis na histéria da pedagogia mundial, tendo influenciado o

movimento chamado pedagogia critica. Paulo Freire morreu em S3o Paulo, 2 de maio de 1997.

O DISCURSO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE

Desde os seus primeiros passos na pratica pedagogica, Paulo Freire optou por uma
pedagogia politica centrada na liberdade e na autonomia do ser, propondo a politizacdo da
educacdo. Ao avaliar que o processo do conhecimento acontece quando o individuo, ao se
reconhecer humano, é estimulado a refletir sobre os seus problemas na vida cotidiana, o
trabalho pedagdgico politico de Paulo Freire movimenta-se para o homem excluido das a¢Oes
politicas, julgado pelos poderosos como incapaz de definir sua existéncia. Educagdo e Politica, na
concepgao Freireana, apontam sempre na dire¢gao de um ser pleno de cidadania, capaz de

assumir para si o comando dos seus processos de existéncia liberta e progressista.

Freire acredita que a educagdo tem papel imprescindivel no processo de
conscientizacdo e nos movimentos de massas. Por considera-la desafiadora e transformadora,
mostra que para alcanga-la sdao imprescindiveis o dialogo critico, a fala e a convivéncia. Para
Freire, o didlogo ndo é apenas um método, mas uma estratégia para respeitar o saber do aluno

gue chega a escola.
Caracteristicas conceituais da concepc¢ao educacional de Paulo Freire:

e Interpretar o desenvolvimento da consciéncia humana e seu relacionamento com a

realidade, permitindo que o educando a transforme com sua pratica.
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e A especificidade da sua proposta é a nocdo de consciéncia critica como conhecimento e
praxis de classe.

e Etapa de Investigacdo: Busca conjunta entre professor e aluno das palavras e temas mais
significativos da vida do aluno, dentro de seu universo vocabular e da comunidade onde
ele.

e Etapa de Tematizagao: Aqui eles codificam e decodificam esses temas, buscando o seu
significado social, tomando assim consciéncia do mundo vivido.

e Etapa de Problematizacdo: Aluno e professor buscam superar uma primeira visdo magica
por uma visdo critica do mundo, partindo para a transformacao do contexto vivido.

e Em termos educacionais, sua concep¢do € uma proposta anti-autoritaria, na qual
professores e alunos ensinam e aprendem juntos. Partindo-se do principio que educacao
é um ato de saber, professor-aluno e aluno-professor devem engajar-se num dialogo
permanente caracterizado por seu ‘relacionamento horizontal’. Esse é um processo que

toma lugar ndo na sala de aula, mas num circulo cultural.

V — DADOS SOBRE APRENDIZAGEM

5.1. Analise Quantitativa

, SILABICO | SILABICO a
- SILABICO PRE
ANO TOTAL DE ALUNOS | ALFABETICOS . com SEM 3
ALFABETICO SILABICO
VALOR VALOR
12 ANO 135 110 03 11 06 05
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12 ANO 2013
4% 4%

8%

2%

W ALFABETICOS M SILABICO ALFABETICO m SILABICO COM VALOR
W SILABICO SEM VALOR PRE SILABICO

22ano 114 99 15 0 0
32ano 145 129 16 0 0

42 ano 127 118 08 0 01
52ano 156 151 02 02 01
Total 542 497 41 02 02




22 ANO 2013

13%_ 0% 0%

= PROMOVIDO HRETIDO = ABANDONO INF
32 ANO 2013
11%_ 0% 0%

® PROMOVIDO W RETIDO m ABANDONO NF
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42 ANO 2013
6% 0% 1%

= PROMOVIDO mRETIDO = ABANDONO W NF

52 ANO 2013
1%_ 1% 1%

= PROMOVIDO H RETIDO = ABANDONO NF
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TOTALDA ESCOLA 2013
8%__ 0% 0%

= PROMOVIDO mRETIDO = ABANDONO NF

5.2 Analise Qualitativa

Em 2013, proporcionamos diversas atividades onde tivemos a presenga sempre muito
significativa das familias, dentre elas destacamos o aumento da participacdo dos pais e/ou

responsaveis nas Reunides de Pais e Mestres e nos eventos realizados durante todo o ano letivo.

Vale ressaltar que estas agGes ocorreram sempre de forma ndo paternalista e tdo pouco
autoritdria no relacionamento escola/comunidade e reconhecendo que a participa¢do dos pais
nos diferentes momentos serd sempre uma grande contribuicdo para efetivar o trabalho

coletivo.

Podemos citar que os aspectos que contribuiram para o bom desempenho dos alunos

foram:

e A preocupacgao da Equipe Escolar em contribuir com os avangos dos alunos, no reforgo
escolar: os alunos foram distribuidos por dificuldades, montando uma rotina diaria pré-
estabelecida para as aulas de reforgo com continuidade em sala de aula, proporcionando

melhor rendimento do aluno tanto no reforgo quanto em sala;
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Provas mensais internas com datas pré - agendadas: contribuiram de modo positivo, a
unificacdo das mesmas além de avaliar, direcionou o caminho a ser seguido e apontou
falhas do trabalho em percurso para cada ano;

O portfdlio, também, padronizado por ano/série, permitiu visualizar claramente a
evolucdo do aluno(acdo esta que a U.E. ja desenvolve desde 2010);

A dedicacdo e interesse por parte dos professores que se aprimoraram na elaboracdo das
atividades com o objetivo de contemplar a maioria dos alunos contribuindo para o
progresso e desenvolvimento do educando;

As avaliacOes partiram de como as criancas aprendem, levando em consideracao as
etapas percorrida pelos alunos na construcdo do conhecimento (leitura/escrita)
atendendo em cada questdo sugerida;

A equipe considerou todo o desempenho dos alunos durante o ano letivo, sendo bastante
criteriosa nas avaliacoes, favorecendo o indice de aprovag¢ao com qualidade;

O trabalho de parceria e confianca entre os professores e a equipe escolar favoreceu o
desempenho dos alunos;

O uso dos materiais pedagdgicos na escola, pois houve aquisicdo de maior nimero de
materiais pedagogicos (compra de livros para biblioteca de acordo com o interesse e
sugestdo dos alunos, jogos pedagdgicos , letras moveis, silabariio para cada sala de aula,
etc); Uso da lousa digital interativa na sala de aula, uso dos Netbooks também em sala de
aula, facilitando a pratica pedagogica;

Aumento na participacdo dos pais nas atividades e/ou eventos elaborados pelo grupo
escolar;

Os momentos de HTP's visaram sempre a busca pelo trabalho coletivo na escola, a fim de
garantir, aos professores e direcao, uma atuacdo pedagdgica consistente, coerente e de
forma integrada. Também visando discutir caminhos e alternativas para a concretizacao
de a¢des no cotidiano escolar;

Os alunos atendidos na Educacao inclusiva , receberam atividades desafiadoras de acordo
com sua limitagdes, foram acompanhados pala ATP de inclusdo e direcdao que procurou

estar atenta a qualquer duvida e necessidade dos alunos e professores.
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e Para os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, a equipe acompanhou
individualmente através da recuperacdo paralela, realizada pelos professores , por meio
de reforco escolar que acontece uma hora depois do horario de aula do aluno para o
periodo da manha e uma hora antes do hordrio de aula do aluno no periodo da tarde,
além da oportunidade do atendimento na sala multifuncional onde tiveram o acesso a
ferramentas diferenciadas da sala de aula, com foco no seu desenvolvimento cognitivo e
emocional.Os alunos adquiriram atitudes sociais corretas, elevando sua auto-estima
resultando em um melhor aproveitamento pedagdgico.
Porém cabe ressaltar os aspectos que contribuiram para o ndo desempenho dos alunos

foram:

e Falta de interesse de aprender e falta de perspectivas de alguns alunos;

e Dificuldades com atividades que envolvam Raciocinio Légico;

e Aindisciplina de alunos durante a aula e fora da sala de aula;

e Falta de respeito dos alunos com o professores e demais colegas de classe;

e Pouco envolvimento da familia (empenho e interesse) com a vida escolar do filho,
principalmente no que se refere a um acompanhamento por outro
profissional(resisténcia em aceitar encaminhamentos, muitas vezes por preconceito em
aceitar que seu filho possa ter algum problema emocional ou mental);

e Falta de habitos de estudo, refletindo no excesso de faltas no reforco e a falta de
interesse de alguns alunos na realizagao das atividades de recuperacao paralela e licao de
casa;

A partir dos aspectos citados acima, conclui-se que: a nossa escola visa formar sujeitos
criticos, solidarios, envolvidos na sociedade. Os saberes devem ser significativos e de interesse
dos alunos. A nossa escola deseja ser inovadora, com recursos financeiros e didaticos, e que dé

oportunidade de aprendizagem a todos que nela estdo inseridos.

Buscamos priorizar uma educacdo que respeite as individualidades, que tenha
significado, preocupada com os conflitos e direcionada para o momento em que todos estdo

vivendo. Por isso, a nossa equipe escolar acredita que a avaliacao seja realizada para desenvolver
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todos os aspectos dos alunos, ou seja, global, contextual e que priorize todos os individuos,

avaliando dos dois lados: avaliar e ser avaliado.

Avaliar com conhecimento, formando pessoas éticas, avaliando os conteudos ja

transmitidos para o aluno e que este tenha relagdo com o seu cotidiano. Assim, dentre as

praticas pedagdgicas realizadas pelo professor, durante todo o ano letivo, aquela com maior

complexidade foi o processo de avaliar, porque o fez refletir sobre a sua atuacdo.

5.2.1. AcOes de superacdo para sanar as dificuldades no ano de 2013

Capacitacdo profissional dos docentes nos HTP’S com palestras, dindmicas de grupo, troca
de experiéncias, principalmente no que diz respeito ao trabalho de inclusdo e Libras
(Lingua Brasileira de Sinais) além de estimula-los a estar sempre em busca de novos
conhecimentos;

Conscientizar os professores, nos HTP’S , sobre a necessidade de encontrar caminhos
adequados e prazerosos para a concretizacdo do processo ensino-aprendizagem
construindo um ambiente inclusivo, estimulador e agradavel;

Administrar, com a participacdo de professores, pais e funcionarios, as verbas recebidas,
de forma a atingir o objetivo maior que é a constru¢do de uma escola de qualidade.
Promover um ambiente de trabalho harmonioso, onde todos possam ter liberdade de
didlogo.

Realiza¢do de um trabalho mais dindmico e eficaz junto aos docentes, estimulando - os na
pratica pedagdgica diaria e conscientizando-os da importancia da assiduidade do docente
em suas aulas e da importancia do respeito a diversidade educacional de cada aluno,
porém nunca esquecendo de que deve ser feito um plano de a¢do para que o aluno
progrida a cada dia sem estagnar os que estdo em um estdgio mais avangado do
desenvolvimento, ou seja, trabalhar o mesmo conteudo de forma acessivel a todos os
alunos.

Alfabetizar em todos os anos;

Conscientizacdo sobre a importancia do estudo para o crescimento interior e a auto-

realizacdo, implantando a Cidadania;
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e Informar os pais e/ou responsaveis sobre o desempenho do educando;

e Envolver toda a comunidade na participacdao dos projetos escolares, buscando sempre a
qualidade da aprendizagem, um ambiente acolhedor e propicio ao desenvolvimento
integral do aluno construindo um relacionamento harmonioso de forma que os pais
percebam a importancia de sua participacao;

e Exposicoes e Mostras de Trabalhos realizados com apresenta¢ées de forma que os pais
possam conhecer e entender os objetivos dos trabalhos desenvolvidos durante o ano
letivo;

e Conscientizar os pais e responsaveis da importancia de uma participacdo mais ativa nos
estudos de seus filhos , realizando um trabalho de parceria com o docente, valorizando o
momento de estudos em casa, o reforgo escolar e a recuperacdo paralela;

e Reforco Escolar: Elaborado com o objetivo de sanar as dificuldades mais agravantes de
alunos que ndo conseguiam atingir o objetivo proposto mesmo com trabalho eficaz do
docente em periodo de aula e recuperacdo paralela. O contetdo programatico no qual o
aluno encontra dificuldade serd desenvolvido através de atividades diferenciadas voltadas
para facilitar a aprendizagem;

e Estimular o habito de leitura, buscando nos alunos seus interesses literarios e
estimulando as visitas na biblioteca tornando o ambiente mais atrativo ao educando, por
meio de ideias inovadoras em parceria com o bibliotecario;

e Trabalhar em conjunto com a equipe da Evasdo Escolar e Pedagoga Comunitaria para os
alunos que apresentam um numero excessivo de faltas, onde a equipe trabalha a
conscientizacdo dos pais quanto a assiduidade dos alunos, evitando assim um menor
comprometimento pedagdgico.

e Elevacao da qualidade de ensino aumentando assim a promogao satisfatéria nas séries

iniciais do Ensino Fundamental;

VI - AVALIACAO DO RENDIMENTO ESCOLAR

6.1 Instrumentos de Avaliacao utilizados pela Escola:
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AvaliacGes mensais e trimestrais, elaboradas pelo grupo de professores, orientadas pela
Equipe atendendo aos parametros de cada trimestre e conteudos trabalhados a cada

més;

Portfélio atende aos contelddos de Lingua Portuguesa (diferentes géneros textuais) e

Matematica (situacdes problemas envolvendo as quatro operacgoes);

IDEAL PG, avaliacdo elaboradas pela SEDUC a partir de sugestdes enviadas pelos

docentes e selecionadas pelos ATPs;
ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo), somente para os terceiros anos;

SARESP (Sistema de Avaliacdo do Ensino de S3o Paulo), somente para os terceiros e

quintos anos;

Prova Brasil , aplicada para os quintos anos a cada dois anos, servindo de Instrumento

indicador para o IDEB;
Provinha Brasil, aplicada para os segundos anos;

A escola também adota Avaliacdo Continua , levando em consideracdo a participacao,

assiduidade e comprometimento do educando.

6.2 Contribuicdo dos Instrumentos de Avaliacao utilizados pela Escola no

Aprendizado dos Alunos:

6.2.1 Pontos Positivos:

Os Instrumentos de Avaliacdo contribuiram, quando deixaram de ser um julgamento
sobre a aprendizagem e passaram a servir como um momento capaz de revelar o que o
aluno ja sabe, qual caminho percorreu para alcangar o conhecimento apresentado e o seu
processo de construgao;

Tornaram-se eficazes, quando a partir deles passamos a detectar o que o aluno n3o sabe,
o que ele tem de potencial, suas possibilidades de avanco e necessidades para superacao

dentro do processo de aprendizagem;
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e Acreditamos que todo instrumento de avaliacdo tem objetivo de atender as necessidades
do educador para melhor avaliar e conhecer seus alunos, assim como o educando se

autoavaliar e perceberem seus erros e acertos.

6.2.2 Pontos a repensar:

e As AvaliacGes externas deveriam consideram e oportunizar os alunos do quadro de
inclusdo ou com necessidades especiais e individuais. Exemplo: Alunos com deficiéncia
intelectual, considerar suas limitacdes; Deficiéncia Auditiva, adequacdes de imagem para
facilitar o entendimento.

e Reforcar o trabalho com o vocabuldrio exigido nas avaliagGes externas, para melhor
interpretacdo das mesmas.

VII - ACOES DA PEDAGOGIA COMUNITARIA

7.1 Diagnostico da Unidade Escolar:

A Escola Municipal Roberto Mario Santini foi inaugurada em fevereiro de 2008,

atendendo hoje 672 alunos do 12 ano ao 52 ano (587) familias.

Atendemos alunos em sua maioria, residentes em bairros proximos a U.E (Guilhermina,
Boqueirdo, Aviacdo, Gléria e Guaramar), mas também observamos alunos em bairros mais

distantes.

A renda familiar revela uma comunidade predominante de classe baixa/média, onde as
atividades econémicas desenvolvidas sdao autdbnomos, construgao civil e comércio, entre outros.

O Ensino Fundamental é o nivel de escolaridade predominante.

A quadra é utilizada pela Comunidade (aproximadamente 100 pessoas) para realizacdo de

atividades esportivas, visando a aproximac¢ao da comunidade local com a U.E.
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Justificativa: A U.E percebeu a necessidade de inserir a comunidade na escola, visando a
valorizacdo do espaco escolar, proporcionando uma acentuada melhora nas relagOes
interpessoais. Tem por finalidade melhorar as condicbes de saude e qualidade de vida, bem
como incentivo as praticas esportivas, podendo citar entre outros beneficios um consideravel

aumento da auto-estima.
Objetivos: - Destacar a importancia do esporte no seu aspecto social e econémico;
-Trabalhar o esporte no seu aspecto fisico e técnico;

-Reforcar a importancia da pratica diaria de atividades fisicas como complemento e busca de

uma vida saudavel;
-Utilizar o esporte como meio de lazer e educacdo.

Desenvolvimento: Para desenvolver as atividades, a comunidade participara de jogos amistosos,
voltados para a convivéncia da vida, com suas regras sociais, competitivas, com a valorizacdo de

sua auto-estima, objetivando o seu desenvolvimento global como cidadao.

7.2 Metas para o ano de 2014

Mostrar aos pais que os filhos necessitam do acompanhamento e envolvimento deles
na vida escolar para melhoria do desempenho pedagdgico, e que esse envolvimento resultara

positivamente no futuro escolar dos mesmos.

E primordial a realizacdo de projetos onde se faca necessaria a participacdo dos

responsaveis no produto final do projeto.

Esta é uma preocupacgdao constante dos educadores, pois, percebemos que esta
distancia acaba ficando quase intransponivel quando os alunos percebem que os responsaveis
ndo estdo presentes na sua vida, e acarreta a falta de limites, desrespeito as normas,
desinteresse pelas atividades escolares, desempenho pedagégico insatisfatério e a conseqliéncia
disto é a retencdo. Muitos pais desconhecem até as séries que seus filhos estudam, nao

comparecem em nenhuma convocagao.
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A politica educacional recente, cobra mais a participacdo dos pais na gestao da escola
e nas atividades escolares. Este procedimento tem algumas implicacdes, considerando que a
relacdo entre modelos de organizacdo familiar e a assimetria destas faz recair a responsabilidade
pela educacdo sobre a escola, sendo, portanto, uma dificil tarefa a de atrair a familia para que
sua participacdo seja mais ativa. As tentativas ndo descartam a possibilidade de estabelecermos

um vinculo afetivo para que as mesmas se sintam acolhidas neste ambiente.

E visivel que quando conseguimos resgatar um ente distante, a atuacdo do aluno

dentro da escola se modifica para melhor.

Isso tudo tem implicacbes mais do que importantes para uma educac¢do escolar, que
tem por finalidade a formagdo humana, a colaboracdo e aceitacdo da familia quanto as suas

responsabilidades.

Inserir a quadra poliesportiva em pelo menos um projeto envolvendo a Comunidade

Escolar e do entorno.

7.2.1 Ensino Fundamental:

Estdo inseridos nas metas a realizagao das visitas, atendimentos, encaminhamentos e
eventos que se faz necessario aos alunos e as suas respectivas familias, e quando a Equipe
Escolar também percebé-las ao longo do ano letivo.Sendo divididos em eixos as a¢des e metas a

serem realizadas.
Projecao das Metas para 2014:

e Alunos retidos: 100%;

e Interagdo com a Comunidade (eventos/ festas/ campanhas): 100%
e Mobilizagdo Social pela Educagao: 100%

e Acon...tecendo na praga: 100%

e Conhecendo nossa Cidade: 100%

e Oficina de Alfabetizagao:100%

e Semana da Familia: 100%

e Higiene/ Saude: 100%
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e Comportamento / Limites: 100%
e (Quadra poliesportiva: 100%
e Drops: 100%

7.2.2 Quadra Poliesportiva

e Avaliar bimestralmente e fazer reunides com os usuarios para conservacdo do espaco
publico;
e Parceria: Gabinete do Prefeito (G.C.M/Central de Monitoramento), responsaveis pelo

projeto, Direcdo da Unidade Escolar e funciondrios.
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7.3 Acdes para 0 ano de 2014:

Nas reunides de pais, reunido geral na quadra ou patio com toda equipe, apresentacdo das
problematicas existentes no momento, deixando claro o papel de cada profissional da
equipe, assim como acOes e posturas da equipe escolar para solucionar as dificuldades
junto com a participacdo da comunidade.

Mapear os alunos retidos e quantificar as familias.

Encontro de pais com a pedagoga, trabalhar com elogios afim de criar um ambiente escolar
prazeroso para valorizacao e participagdo mais efetiva dos pais.

Participacdo da familia nos projetos desenvolvidos pela escola, como P.P.P., Festas
Comemorativas, Palestras e Eventos em Geral.

Elaborar uma caixa ou livro de sugestdes, com as devidas respostas esclarecendo cada
duvida em um quadro de avisos a comunidade.

Convite aos pais dos alunos com dificuldade de aprendizagem, para oficinas, encontros
tematicos com palestras, videos para sensibilizacao.

Elaborar um caderno com atividades para orientar os pais a auxiliar os filhos (séries
iniciais).

Informar aos pais o direito a declaracdo de comparecimento em reunides, assim como a
qualquer convocacdo feita pela unidade escolar.

Acdo Social e parceria com a cidadania.

Valorizacdo dos pais que participam das atividades escolares dos filhos com incentivos.
Colaborar com o trabalho do Conselho Escolar (parceria com a equipe escolar).

Buscar a parceria com as liderancas do bairro, fortalecendo as antigas.

Mobilizacdo com as pessoas do comércio local e instituicdo através de cartazes, dinamicas,
folders, apresentacGes entre outros.

Incentivar os adultos que pararam de estudar ou que ndo sdo alfabetizados a frequentar os

cursos de Educacédo de Jovens e adultos e o Programa Brasil Alfabetizado.
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e Fazer anotagBes diarias dos atendimentos ocorridos na escola, lancando os dados em
formuléario proprio, onde constara se a pessoa atendida foi convocada e com qual
profissional ela tratou seus assuntos.

e Monitorar a participacdo dos responsaveis em eventos em reunides por meio de atas.

e Incentivar a utilizacdo organizada das quadras escolares, implantando projetos que
atendam alunos da comunidade, bem como seu acompanhamento fazendo atualizagcdes
quando solicitado de modo que se sintam pertencentes ao local social.

e Orientar e encaminhar as familias a participarem dos servicos oferecidos pela
administragdo municipal (Cras, Cafe, Pic, Espaco Conviver, Porto do Saber, Palacio das
Artes, Super Escola, etc.).Utilizando-se de formularios préprios para encaminhamentos.

e Intercambio com os profissionais dentro da unidade escolar (Projeto Dificuldade de
Aprendizagem, Projeto Evaséo Escolar).

e As pedagogas trabalhardo em duplas de modo a atender as familias na Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental, dando um atendimento Unico.

e Estudo de casos com o grupo de Referencia do CRAS .

e Estudo de casos com alunos da escola que enfrenta alguma dificuldade (Sugestdo nos
H.T.Ps.).

7.3.1. Eventos da Escola

A unidade escolar realiza os eventos articulados aos projetos da rede e aos do
P.P.P, como a Semana da Familia, Comemoracdo da Festa Junina (integracdo escola

comunidade, preservacdo de valores), Feira de Ciéncias, Mostra de Artes, entre outros.

7.3.2. Parcerias intersetoriais

As parcerias intersetoriais promovem e incentivam a utilizacdo dos recursos da
cidade e da comunidade da qual faz parte, propiciando a mobilizacdo social, auxiliando nas

problematicas apresentadas no cotidiano escolar.

Para que a execucdo deste planejamento atinja todas as suas esferas é projetado as

parcerias com os seguintes 6rgados e programas:
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e Secretaria de Promocdo social (CRAS, CREAS, CAFES,PICs);

e Conselho Municipal da Crianga e do Adolescente (C.M.D.C.A);

e Comissao de enfrentamento a violéncia da crianca e adolescente (OAB);

e ONGS (Escola de Pais);

e Fundacdo Lusiada (Fonoaudiologia);

e UNIP (Projeto Psicologia);

e Associacdo de moradores dos bairros;

e Guarda Civil Municipal;

e Centro de Cultura Dalton Pinheiro Pedroso - Projeto Visdo e Educacdo (Banco de
6culos)

e Secretaria da Saude (USAFAS, UBS, AME)

7.3.3 Estratéqgias e Recursos utilizados

Para a realizacdo das acoes planejadas serdo utilizados diversos recursos, como por
exemplo a utilizacdo do Mural Comunitario para socializacdo dos servicos oferecidos pela
administracdo municipal e voluntariados, e informagdes que contribuam na vida social da

comunidade.

Utilizagao de convocagdes para realizagdao de atendimento individual ou em grupo,
sendo realizadas visitas caso haja a dificuldade de comparecimento do responsavel, utilizando as

fichas para atendimentos e encaminhamentos quando necessarios.

Confeccdo de convites para os encontros tematicos conforme disposicdao da familia,
utilizacdo de diversos recursos para o desenvolvimento das reunides como textos reflexivos,

dinamicas, videos e materiais graficos.

Utilizacdo dos diversos equipamentos e espacos na comunidade, para a realiza¢do da
Mobilizacdo social, e articulacdo da cartilha “Saiba como participar do dia a dia da escola de seu

filho”.

Promocdo de palestras através de parcerias.
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Realizacdo de Oficinas com as familias de educandos dos primeiros anos ou que se
encontram com dificuldades na alfabetizacdo, utilizando jogos pedagdgicos, confeccdo de

materiais concretos e outros conforme a necessidade.

7.4 Resultados do ano anterior:

e Planilhas 2013:

e Anexo ao Plano de Acdo

7.4.1. Avaliacdo do ano de 2013

As parcerias foram bem fortalecidas, principalmente o vinculo da escola com as

familias, sendo esse um ponto extremamente positivos , resultando nos indices alcancados e na

gualidade da educacdo oferecida.

X111 - PROJETOS PEDAGOGICOS

8.1 Avaliacao dos Projetos desenvolvidos em 2013

Os projetos contribuiram positivamente na constru¢do do conhecimento do aluno, no

desenvolvimento do habito de estudo e trabalho em equipe.

Foi mais uma ferramenta que acrescentou na vivencia escolar do educando, interesse,
curiosidade e descobertas, pois através dos projetos os alunos adquiriram também o habito de

leitura, pesquisa e registro, refletindo em seu aprendizado.

Segue abaixo pontos positivos e negativos no desenvolvimento de cada projeto em 2011.

Educaciao Ambiental

Pontos Positivos Pontos Negativos

Preservacado e respeito ao meio ambiente; | A falta de continuidade em casa no cuidado
Conscientizacdo do aluno e da comunidade | com a separagdo do lixo.

qguanto ao seu papel na preservagao;

O fato de serem multiplicadores de tudo

gue aprenderam;




Conhecer melhor o meio ambiente;
Desenvolvimento da responsabilidade

perante o meio ambiente.

(X) Manter  ( ) Ndo manter
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Justificativa:O projeto se faz necessdrio, para formar cidaddos capazes de refletir, agir e

multiplicar seus conhecimentos, refletindo em mudancas de atitudes da comunidade.

Projeto Biblioteca Viva

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Estimulo a leitura de forma ludica e
interativa;

Espaco de diversidade Cultural.

Falta de funcionario especifico que garanta

as visitas na Biblioteca.

(X) Manter () Ndo manter

Justificativa:A Bibliotecaria entrou de licenga por motivos de doencga e a substituicdo da mesma

ocorreu somente este ano.

Projeto Géneros Textuais

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Reconhecimento da diversidade textual;
Desenvolvimento da leitura;

Melhora na producao de texto;
Progresso na escrita e interpretacao de

textos;




Melhora no desenvolvimento intelectual do

aluno.

(X) Manter () Ndo manter
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Justificativa: Incentivar o habito de leitura , levando ao conhecimento do aluno os mais diversos

géneros textuais, enriquecendo sua cultura e aprimorando conhecimento. Formando assim

novos leitores.

Desafios Matematicos

Pontos Positivos

Pontos Negativos

Estimulo ao raciocinio légico;
Desenvolvimento da atencdo e

concentracao.

Falta de Jogos que envolvam o raciocinio.

(X) Manter () Ndo manter

Justificativa: Diante das dificuldades apresentadas pelos alunos da U.E. o projeto visa

proporcionar atividades ludicas para desenvolver o raciocinio légico matemadtico.Estaremos

adquirindo esses jogos esse ano.

8.2 Projetos para o ano de 2014

Os projetos visam buscar estratégias e alternativas para o desenvolvimento pleno de

cada individuo.

8.2.1 Educacdo Ambiental

Justificativa:
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A questdao ambiental deve ser vista de uma maneira séria e importante e como
transversabilidade uma vez que deixa de ser visto como exclusividade como um mero estudo,

mas sim sendo analisada as acdes dos grupos humanos com a natureza.

E nossa missio criar condi¢des para o homem integrar-se e descobrir que faz parte da
natureza e que, portanto devera respeita-la e preserva-la para futuras geragdes, conscientizando
o homem como o principal agente na evolucdo e colaboracao de todo o processo ambiental. A
guestdo ambiental sugere diversos temas importantes a serem trabalhados com os alunos, como

aquecimento global, dgua, lixo e reciclagem:

e Lixo e Reciclagem: Conscientizar as criancas sobre a importancia de descobrir que sdo
responsdveis pela preservacdo do meio ambiente e que ha uma grande contribuicdo na
reciclagem do lixo doméstico e do éleo de cozinha, favorecendo além do ambiente, as
familias carentes que utilizam esses materiais como fonte de renda, tornando-se assim
um agente multiplicador;

e Agua: Refletir sobre a importancia da agua para a sobrevivéncia dos seres vivos,
conhecendo a adequacdo da dgua em relacdo as realidades locais, regionais, nacionais e
mundiais;

e Horta e Jardim: Espaco de pesquisa e vivencia.

e Aquecimento Global: Formas e atitudes de prevengdo e conscientizagdo quanto ao

aquecimento global e suas conseqliéncias nos dias atuais.

Objetivos:

e Conscientizar o uso adequado e racional da dgua, explorando a forma de abastecimento
de dgua no municipio;

e Ressaltar a importancia da preservacao dos rios, mananciais e demais fontes de agua;

e Incentivar as criangas para que junto a seus pais comecem a trabalhar com a sele¢do do

lixo;
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Ressaltar a importancia da coleta seletiva do lixo e reciclagem para o reaproveitamento
do material que beneficiara algumas familias carentes além de preservar o meio
ambiente;

Realizar um trabalho interdisciplinar com a vida de plantas e alguns animais;

Preservar a natureza através da conscientizacdo, evitando assim jogar o 6leo na rede de

esgoto.

Desenvolvimento:

Utilizar os materiais que provém de lixos inorganicos para confec¢do de objetos para uso
proprio (brinquedos, decoracdo, cortinas, equipamnetos que compode a horta, jardim ,
vasos e regadores);

Pesquisas, leituras formais e informais de textos reflexivos sobre os problemas
ambientais da atualidade no Brasil e no mundo;

Participacdo em atividades individuais e em grupos na elaboracdo de cartazes e diversos
materiais pertinentes a conscientizagdo da importancia da preservagdo do meio

ambiente.

Avaliacdo:

Enfoque a producdo e ao conhecimento dos alunos adquiridos pela sua experiéncia

de vida, e em suas mudangas de comportamento quando inseridos com a comunidade para

melhoria de sua qualidade de vida avaliados durante todo o ano letivo de maneira continua.

8.2.2 Género Textual

Justificativa:
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Formar leitores e escritores que consigam ler com destreza e autonomia, diversos

géneros textuais.

Obijetivos:

Formar leitores proficientes a interacdo entre leitor, autor e ilustrados.

Fazer com que os alunos possam transitar entre as diferentes estruturas e funcdes dos
textos como verdadeiros leitores e escritores, que o professor possa ir até a exploracdo
das caracteristicas do género, exemplo: carta , cabecalho, data, saudacdo inicial,assunto e
despedida.

Desenvolver opinido critica e postura ética;

Desenvolver habilidade de leitura e escrita dos diferentes géneros de textos, buscando
melhorar a qualidade de aprendizagem do aluno e desenvolver o gosto pela linguagem
poética e pelo belo;

Oportunizar uma parceria maior com a familia a fim de fortalecer os lagos escola-
comunidade, despertando ndo somente no aluno, mas em todos os envolvidos o habito
da leitura e o prazer em contar e ouvir histdrias, fortalecendo o comportamento leitor;
Criar diferentes maneiras de se aventurar no mundo maravilhoso da leitura;

Incentivar a leitura, pelo simples deleite do aluno, tornando um habito a visita

espontanea a biblioteca, aprimorando seus conhecimentos prévios.

Desenvolvimento:

Compartilhar com alunos diversos géneros textuais, encontrando informacgdes especificas
, tomando nota , elaborando resumos, sublinhando informagdes mais relevantes,
comparando dados entre textos e claro, enfrentando o desafio de reescrevé-los;

Visitas a biblioteca com um roteiro preestabelecido e planejadas pelos professoresma

partir das necessidades pedagdgicas da turma.

Avaliacao:



274

Continua e didria, a partir da mudanca de postura de pais, criancas e educadores, através
do registro das experiéncias feitas pelos alunos, por meio da analise da professora tendo em

vista os avancos obtidos e os interesses demonstrados pelo maravilhoso mundo literario.

8.2.3 Desafios Matematicos

Justificativa:

Seguindo as orientacdes do grande educador Vygotsky, a crianca aprende com o
brinquedo, para determinar sua prépria acdo e pensando nestas orientacdes e sabendo que a
matematica é uma ferramenta importante para a vida como um todo, ndo sé para a vida escolar
e sendo eficaz para a construgao do conhecimento matematico, desenvolveremos um projeto
com desafios matematicos durante este ano letivo, pois acreditamos que os jogos amadurecem
os conteudos como facilitador, colaborando para trabalhar os blogueios que eles apresentam em

relacdo a alguns conteudos.

Objetivos:

Aprender com mais prazer, despertando a atencdo, desenvolvendo a capacidade de

fazer calculo mental com rapidez de raciocinio, respeitando regras.

Empregar a ludicidade nas aulas de matematica como ponto de apoio para o

desenvolvimento cognitivo do aluno.

Demonstrar concretamente que a matematica se aprende brincando ndo se

desviando dos contextos curriculares.

Desenvolvimento:

Os desafios matematicos sdo muito interessantes para serem aplicados em qualquer
nivel de ensino, eles instigam o pensamento ldgico, motivam e mobilizam varias habilidades dos

alunos alem de ampliarem o seu poder de argumentacgao. Através de grupos ou duplas, os alunos
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tentardo através de comandos atingirem os objetivos propostos pelos desafios em questdo,

seguindo cada etapa dos mesmos;

Além do espago em sala de aula, fazer uso também do laboratério de informatica e

lousa digital;

Acrescentar nas aulas de Educacdo Fisica, aulas de objetivos légicos, agregando a

pratica ludica com a proposta apresentada.

Avaliacdo:

Serd continua, progressiva, durante a aplicacdo do projeto, sendo que a mesma

devera subsidiar o professor com elementos para esta avaliagdo.

Para o aluno deverd servir de tomada de consciéncia de suas conquistas e
dificuldades de seu proprio progresso, alem da construcdo de sua autonomia, enquanto

estudantes.

8.2.4 Projeto Libras em Movimento

Justificativa

A comunicacdo é um dos alicerces para a vida em sociedade em seus mais variados
contextos, dela provem a exposicao de ideias, os questionamentos e o elo entre o entender,

fazer e apreender.

Diante do exposto, pela criagdo e institucionalizacgdo das Escolas Polo para
atendimento a alunos cujo a Lingua Portuguesa é compreendida como segunda lingua, torna-se

imprescindivel o trato do comunicar-se em Libras.

A Unidade Escolar Roberto Mario Santini a partir do ano de 2013, passa a ser Polo

para os alunos com surdez e deficiéncia auditiva. Considerando o trabalho ja realizado numa
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perspectiva inclusiva, faz-se necessdrio que tanto os pares deste grupo, quanto a comunidade

escolar conheca a Lingua Brasileira de Sinais e faca uso da mesma nas mais variadas situacdées.

Objetivo

Oportunizar de forma dindmica e inserida no cotidiano escolar, a Lingua Brasileira de
Sinais como ponto de articulacdo, conhecimento e comunicac¢do entre os alunos com surdez e a

comunidade escolar como um todo.
Publico alvo

Alunos, Professores, Funciondrios e Gestores.
Tempo de duracao

Durante o ano letivo de 2014.
Desenvolvimento

Havera durante o ano letivo, a realizacdo de encontros com a comunidade escolar

para partilha da Lingua de Sinais, implicacdes e aplicagGes no cotidiano.

Em sala de aula, o trabalho sera realizado a partir da necessidade geral do aluno,
buscando intervengdes com o grupo tendo como alicerce aulas em Libras para melhor

entendimento dos conteudos elencados e situagdes da vida como um todo.

Mensalmente acontecerd um encontro de 30 minutos da professora de Libras em
cada sala de aula da Unidade Escolar transmitindo conhecimentos bdsicos da Lingua Brasileira de

Sinais para o grupo.

Avaliacao

O processo avaliativo ocorrerda durante todo o ano letivo, bem como as ac¢des
interventivas, quando necessdrias. Estes terdo como foco maior a participacdo e a

contextualizacdo dos sinais, ou seja, a comunicag¢ao propriamente dita.



277

8.2.5 PROJETO “COMUNIDADE PRESENTE, EDUCACAO EFICIENTE”.

Parceria: Divisdao de Acao Comunitaria nas Escolas

Introducdo

A Pedagogia Comunitaria faz um elo entre a escola/ familia/ comunidade, ficando

cada vez mais evidente que a Educacdo acontece dentro e fora do ambiente escolar.

A construcdo de uma Educacdo de qualidade ndo pode ficar na dependéncia apenas
em uma da partes; para que ela aconteca e seja eficaz deverd haver uma cooperacdao mutua,

capaz de formar transformadores sociais.
Justificativa

Educacdo e Cidadania sempre andaram unidas, e com a participacao da comunidade

no processo educativo ha uma tendéncia positiva de melhoria da qualidade da educacao.

Temos como ponto de partida, tentar diminuir a vulnerabilidade das criangas e
adolescentes na fase escolar sem ferir os direitos constituidos no Estatuto da Crianga e do
Adolescente, trabalhando para reduzir o indice de retencao escolar e assiduidade irregular que

prejudique diretamente esse processo.

Esse Projeto nos propicia e viabiliza situagdes onde familiares sintam a importancia
de sua participacdo no processo educacional do aluno, onde sua presenca com certeza tornard a

educacdo mais eficiente,auxiliando no processo educativo e na melhoria da qualidade de vida.

Objetivo geral

Transformar pais e comunidade em parceiros de modo que consigamos diminuir os
indices de retencgdo, dificuldades de aprendizagem, violéncia e comportamento indisciplinar e
assim melhorando significativamente o desempenho desses alunos, almejando a melhoria da

gualidade de vida.

Objetivo especifico
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Diminuir o indice de retencdo em até 2% em relacdo a 2008;

Melhoria na qualidade de vida na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,

Complementagao Educacional e Educagdo de Jovens e Adultos;

Conscientizacdo de pais e responsdveis em relacdo a freqiiéncia escolar, de acordo

com as legislacdes vigentes.

Orientacdo a pais e/ou responsaveis quanto a importancia de criacdo de habitos de

estudo;

Acodes

Entrevistas com pais e/ou responsaveis ;

Orientacdo sobre habitos de saude e higiene;

Criar canais de comunicacdo: painéis informativos, bilhetes, textos, visitas, telefone,
convocacoes, caixa de sugestoes;

Promover palestras e debates que tenham como objetivo a formacdo dos pais, tratando de
assuntos de interesse geral, como saude, midia, drogas, sexualidade e etc.;

Conhecer as familias dos alunos e o entorno, para que todos se sintam mais integrados a escola;
Observar atitudes e rotinas dos educandos, orientando-os sem interferir diretamente;

Em caso de atitudes inadequadas, falta de higiene e cuidados com a salde, sugerir alternativas;
Planejar e promover palestras, cursos ou atividades em cima das reais necessidades das familias
e/ou comunidade;

Orientar os funcionarios da escola sobre a importancia da participacdo dos pais/ na educacdo,
de modo que todos os recebam bem;

Orientar e Informar as familiares sobre as conquistas dos alunos e ndao somente sobre suas
dificuldades;

Mapeamento de dados dos alunos com baixo rendimento ;

Oficina sobre: Higiene, Saude e Organizacdo de Mochilas e, tudo que venha contribuir para o
bem estar dos alunos e de sua familia, de acordo com a Lei Federal N2 8.069-90 — ESTATUTO DA
CRIANCA E DO ADOLESCENTE, artigo 7 — capitulo 1.
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Parcerias

EQUIPE ESCOLAR;

DEMAIS SECRETARIAS DO MUNICIPIO DE PRAIA GRANDE;
ONG'S E ASSOCIACOES DE BAIRROS;

PAIS/ RESPONSAVEIS;

CONSELHO ESCOLAR;

COMUNIDADE ESCOLAR;

COMUNIDADE DE ENTORNO;

Fichas

TABELA DE CONTROLE

VISITA E ATENDIMENTO DE PAIS;

FICHA DE ACOMPANHAMENTO EDUCAGAO INFANTIL;

FICHA DE ACOMPANHAMENTO DO ENSINO FUNDAMENTAL, EJA E COMPLEMENTAGAO
EDUCACIONAL

Estratégia

As Pedagoga Comunitdria junto a Equipe Escolar irdo trabalhar para diminuir o indice
de retencgao e freqiéncia escolar irregular e colaborar para melhoria da qualidade de vida, tendo
como aliado pais e/ou repensaveis e comunidade local, oportunizando reuniGes de pais e
eventos que estejam em consondncia com o interesse dos pais e comunidade, de modo que

nossa meta seja alcancada: DIMINIR O INDICE DE RETENCAO.
Metas

Diminuir em até 2% em relagdo ao ano de 2008 o indice geral de retengdao no

municipio de Praia Grande, no ambito das escolas municipais; - PRIORIDADE ALTA

Elevar a frequéncia escolar e participa¢do de pais e/ou responsaveis no processo educacional dos

educandos; - PRIORIDADE ALTA



280

e Contribuir para a melhoria da Qualidade da Educagao — PRIORIDADE ALTA

Processo de desenvolvimento

MUNICIPIO DE PRAIA

GRANDE
I ESCOLA I
PARCERIAS PEDAGOGA PAIS E/OU COMUNIDADE DE
COMUNITARIA
RESPONSAVEIS ENTORNO
DIMINUIGAO DO PARTICIPACAO AUMENTO MELHORA DA
INDICE DE DOS DA QUALIDADE
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ESTRUTURADO PROJETO

| MUNICIPIO DE PRAIA GRANDE |
|
|
[ Escoa |
I
|

[ PEDAGOGO COMUNITARIO ]

[ MELHORIA DA QUALIDADE ENSINO
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