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RESUMO

Esta dissertacéo de mestrado é vinculada & linha de pesquisa “ Politicas Publicas, Organizagdo
Escolar e Formag&o de Professores’. Seu contexto € a escola publica democratizada, que tem
como desafio possibilitar uma educagéo de qualidade para todos. Defendemos a formacao de
professores como um dos aspectos para se alcancar este avanco qualitativo. Especificamente
sobre a formacdo continua de professores em servico, defendemos a importancia de que
aconteca nas escolas, a partir da reflexdo sobre os problemas cotidianos desta instituicéo e
considerando os saberes docentes. Entendemos que as Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) tém grande potencial para promover esta formacao. Assim, o objetivo geral
de nossa investigacdo foi analisar se as HTPC tém sido concebidas e realizadas nas escolas
publicas de maneira a contribuir para a formacgédo continua dos professores e para a reflexdo
sobre os saberes docentes de forma a atender aos desafios da escola publica brasileira.
Realizamos nossa investigacdo em duas escolas da rede municipal de ensino de Presidente
Prudente, por meio de uma abordagem qualitativa e de carater etnografico, que empregou
como procedimentos metodoldgicos a identificacdo das concepcdes de professoras e gestoras
sobre as HTPC, a aplicacdo de questionarios sobre estes espacos-tempos de formacdo e a
realizacdo de observagdes das HTPC das escolas para aprofundar os dados obtidos. A analise
dos dados obtidos possibilitou a compreensdo de que nas escolas pesquisadas as HTPC sao
espacos de formacdo continua de professores em servico e de reflexdo sobre os saberes
docentes. No entanto, esta formacéo privilegia diferentes perspectivas em cada uma das
escolas, a saber, a formacdo do professor como intelectual critico-reflexivo e a formacéo na
perspectiva tecnicista. Portanto, hd avangos na compreensdo das escolas publicas como
espacos de formacdo e na valorizagdo dos saberes docentes, mas também desafios a serem
superados para que a formacao continua em servico contribua desenvolvimento profissional
docente e para a conquista da qualidade das escolas publicas de nosso pais.

Palavras-chave: Saberes Docentes. Formagdo Continua de Professores em Servico. Horas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).



ABSTRACT

This dissertation is part of the research line “Public Policy, School Organization and Training
of School Teachers’. Its context is the public school democratized, whose challenge is to
enable a quality education for all. We advocate teacher training as one of the aspects to
achieving this qualitative advance. Specifically on the training of teachers in service, we
advocate the importance of what happens in schools , from the reflection on everyday
problems of this institution and considering the teaching knowledge . We understand that the
Hours of Collective Pedagogical Work (HTPC) have great potential to promote this training.
Thus, the overall goal of our research was to analyze if the HTPC have been designed and
implemented in public schools in order to contribute to the training of teachers and for
reflection on teaching knowledge to meet the challenges of Brazilian public schools. We
conducted our research in two schools in the municipal schools of Presidente Prudente,
through a qualitative and ethnographic approach, which employed as instruments to identify
the conceptions of teachers and managers on the HTPC, the application of questionnaires
about these space-times of training and conducting observations of HTPC of the schools in
order to develop the data obtained . The data analysis provided an understanding that the in
the surveyed schools the HTPC are spaces of continuous training of teachers in service and
reflection on the teaching knowledge . However, this training focuses on different
perspectives in each of the schools, namely the training of teachers as critical and reflective
and intellectual training in technicist perspective. Therefore , there are advances in the
understanding of the public schools as places of training and the optimization of teaching
knowledge, but also challenges to be overcome for further training in-service teacher
professional development and to contribute to the achievement of the quality of public schools
in our country

Keywords: Teaching Knowledge. Training of Teachers in Service. Hours of Collective
Pedagogical Work (HTPC).
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo teve origem da intengdo de realizarmos uma pesquisa no
interior das escolas publicas, baseada nos saberes dos professores, a saber, nos conhecimentos
que eles empregam para solucionar os problemas que se impbe cotidianamente ao Seu
trabalho. A ideia de pesquisar 0 espago-tempo das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
HTPC surgiu no decorrer de uma pesquisa de iniciacao cientifica PIBIC/CNPq finalizada em
2010 e que procurou refletir sobre as representagdes sociais dos professores do municipio de
Rancharia - SP em relacgdo a escola publica e os seus alunos.

Tendo por base a ideia adquirida por meio de estudos anteriores
(ZEICHNER, 1993; FREIRE, 2002; TARDIF, 2010) de que o contexto escolar também é um
espaco de producdo de saberes docentes, teve inicio a elaboracdo desta pesquisa.

Este estudo € proveniente, além disso, de nossa vivéncia na escola, onde
comegamos a nos construir como professores. As experiéncias, 0s saberes que adquirimos no
interior das escolas, futuramente nos acompanharam durante a formacéo inicial em Pedagogia
e também durante os estagios que nos propiciaram 0s primeiros contatos com a escola
publica.

O aprofundamento tedrico que empreendemos no decorrer de nossa
pesquisa confirmou e ampliou esta compreensdo da escola como local de formacdo e deu
origem a um novo ponto para a reflexdo, a saber: conceber a escola como um local de
formacdo continua em servigo de professores torna-se um objeto de estudo ainda mais
complexo.

Se na formag&o inicial o contato do futuro professor com o contexto da
escola possibilita a relacdo entre teoria e préatica (sobre a qual trataremos mais detalhadamente
no segundo capitulo desta dissertacdo) e inicia a construcdo dos saberes provindos da
experiéncia (ROLDAO, 2007; FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007; FREIRE, 1997;
2002; 2007; PIMENTA, 2006; TARDIF, 2010), quando tratamos de professores ja formados,
muitos deles com varios anos de experiéncia no magistério, a relacdo estabelecida na
formacdo continua em servico precisa ser diferenciada.

Partilhamos da reivindicacdo de Tardif (2010) ao afirmar que os saberes
experienciais de professores precisam protagonizar 0s processos de formacdo, tanto inicial
quanto continua. Reiteramos que, a formacdo continua de professoras da escola publica

precisa levar em conta os saberes destes profissionais.
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Destarte, com o intuito de compreender de forma mais ampla como o tema
de nossa pesquisa vem sendo estudado nos ultimos anos na area de Educacéo, realizamos um
levantamento de teses e disserta¢des, englobando o periodo de 2000 a 2011, nos Programas de
Pds-Graduacao em Educacdo de quatro universidades publicas do Estado de S&o Paulo sendo
elas: a Universidade Federal de S&do Carlos (UFSCAR); a Universidade Estadual Paulista
(UNESP), na qual pesquisamos os programas de Pos-graduacdo em Educacdo dos campus de
Araraquara e de Presidente Prudente; a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) a
Universidade de Sdo Paulo (USP) e uma universidade particular, sendo ela a Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP).

Assim, os Programas de P6s-Graduacdo em Educacao consultados foram:

¢+ Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Sé&o Carlos (UFSCAR);

%+ Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Escolar da Faculdade de
Ciéncias e Letras (FCL) da Universidade Estadual Paulista
(UNESP), campus de Araraquara;

¢+ Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia (FCT) da Universidade Estadual Paulista (UNESP),
campus de Presidente Prudente;

% Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Estadual
de Campinas (UNICAMP);

« Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo (FEUSP) da Universidade de S&o Paulo (USP);

% Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Cat6lica de Sdo Paulo (PUC-SP), sendo eles:
Educacdo Matematica; Educacdo: Curriculo; Psicologia da

Educacao; Educacdo: Historia, Politica e Sociedade.

Nestes programas de PoOs-Graduacdo em Educacdo de Universidades do
Estado de S&@o Paulo, procedemos ao levantamento por meio da leitura dos titulos das
dissertacdes e teses. Em caso de duvidas quanto ao contetdo dos trabalhos, recorriamos
também & leitura de seus resumos. Ao todos foram consultados os titulos de 6.020 trabalhos
entre teses e dissertacOes. Dentre estes foram encontrados 8 pesquisas que investigaram as
HTPC, como é possivel conferir no Quadro 1 a seguir:
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QUADRO 1 - Levantamento nos programas de Pés-Graduacdo em Educacdo de
universidades do Estado de S&o Paulo — 2000 a 2011

Universidade NUmero total de [ Numero de | Percentual de
trabalhos (2000 a 2011) | trabalhos Trabalhos sobre
na PoOs-Graduacdo em | sobre HTPC | HTPC na
Educacao da Universidade (%)
Universidade

UFSCAR 381 1 0,26%

UNESP/ARARAQUARA | 454 1 0,22%

UNESP/PRESIDENTE 142 1 0,70%

PRUDENTE

UNICAMP 2769 1 0,04%

USP-SP 717 2 0,28%

PUC-SP 1557 2 0,13%

TOTAL 6.020 8 1,63%

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

Além disso, para obtermos uma visdo mais ampla das produc6es académicas
sobre o tema estudado em nossa pesquisa de mestrado, também realizamos uma busca no
Banco de Teses da Capes/MEC. De acordo com o site consultado, o objetivo do Banco de
Teses é “Facilitar 0 acesso a informagBes sobre teses e dissertagdes defendidas junto a
programas de pés-graduacdo do pais’. Com este intento, a ferramenta de busca permite a
pesquisa por autor, titulo e também palavras-chave.

Realizamos a busca no Banco de Teses da Capes/MEC entre os anos de
2000 e 2011 utilizando como palavras-chave: “Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo”;
“HTPCs’ e “HTPC”. Ao todo, foram encontradas 6 pesquisas no Banco de Teses da
Capes/MEC que estudaram as HTPC (além daquelas que ja haviam sido identificadas nas
universidades do estado de Sdo Paulo). Neste Banco de Teses estdo disponiveis diversas
informacBes sobre as pesquisas, dentre elas o resumo e o endereco digital da biblioteca da
universidade onde é possivel encontrar a versao completa da dissertacdo ou tese (caso a
publicacdo tenha sido autorizada pelo autor ou esteja disponibilizada pela universidade).

A seguir detalhamos as dissertacbes e teses encontradas em nosso
levantamento que se interessaram pela compreensdo das HTPC. Apresentamos
principalmente os objetivos das pesquisas, 0s instrumentos metodoldgicos utilizados e 0s
resultados obtidos.

Os diversos autores, ao tratar sobre estes espagos-tempo de formacéo na

escola, utilizam nomenclaturas que variam de acordo com o municipio estudado e também
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com o Estado em que a pesquisa foi realizada. Desta forma, respeitando a época e 0 contexto
em que as pesquisas foram efetivadas, em sua descricdo utilizamos a nomenclatura adotada
pelos autores nas pesquisas levantadas nos Programas de Pds-Graduagdo de universidades do
Estado de S&o Paulo e no Banco de Teses da Capes/MEC.

QUADRO 2 - Levantamento na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR) — 2000
a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador
2005 | A construcdo do espago coletivo | Isabela Custddio | Profa. Dra. Denise
escolar: o HTPC em foco Talora Bozzini de Freitas

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

Em nosso levantamento de teses e dissertacbes na UFSCAR encontramos
apenas um trabalho doutorado que investigou as HTPC. Trata-se da tese de Bozzini (2005),
com o titulo “A construcdo do espago coletivo escolar: o HTPC em foco” escrita sob
orientacdo da professora doutora Denise de Freitas.

N&o conseguimos acesso a tese de Bozzini (2005) na integra, assim, 0S
dados que apresentamos a seguir sobre o trabalho realizado, baseiam-se no resumo da tese e
no artigo intitulado “Os professores e a construgdo do espago coletivo escolar: o Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)” (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006), em que a autora trata
sobre a pesquisa realizada.

De acordo bom Bozzini (2005) a ideia inicial de sua pesquisa era realizar
encontros reflexivos com um grupo de professores de uma mesma escola para identificar os
problemas enfrentados em seu cotidiano e buscar, conjuntamente, por solucdes.

De acordo com artigo publicado sobre a pesquisa (BOZZINI; OLIVEIRA,
2006) os professores pesquisados lecionam em escolas estaduais de um municipio do interior
paulista, sendo condicdo para participarem da pesquisa pertencerem ao Ensino Basico Il (PEB
).

Porém, o grupo de professores com 0s quais a pesquisa se iniciou durou
pouco, o que levou a autora a focar a escola como um todo, e especialmente o HTPC (a autora
utiliza esta denominagdo em seu trabalho), que na escola pesquisada “[...] era utilizado para
muitos propdsitos: passar recados, confeccionar projetos, reclamar dos alunos, lamentar os

problemas da profisséo, avaliar adirecdo, gerenciar verbas, etc.” (BOZZINI, 2005, p.4).
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Para compreender melhor este espaco-tempo de formacéo a autora decidiu
investigar o HTPC em outras escolas municipais para saber se este estaria sendo usando para
realizar a formacao continua/continuada de professores.

Por meio de questionarios Bozzini (2005) também investigou quais assuntos
eram tratados e se os professores gostavam e valorizavam o HTPC.

Neste sentido, “No total, 124 questionarios foram distribuidos, 21 foram
devolvidos em branco (destes, 19 sdao da Escola 5), 59 (47,6%) foram respondidos e
devolvidos e 44 ndo foram devolvidos’ (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006, p.39).

A partir das respostas dos questionarios a autora identificou o perfil do
HTPC em seis escolas estaduais, que foram enumeradas de 1 a 6.

Os dados sobre o HTPC foram divididos em seis eixos que tratam sobre: a
organizacdo dos horarios, os assuntos abordados; organizacdo e coordenacdo dos encontros;
dindmica e participacdo dos professores no HTPC; apreciacéo e avaliagdo do HTPC; e, por
fim, fungcéo do HTPC na escola.

Sobre os horarios do HTPC, “Todas as escolas tentaram selecionar, para o
HTPC, os horarios mais convenientes para os professores, conforme disponibilidade dos
mesmos’. Na maioria das escolas (1, 2, 4 e 5), o horario de HTPC pode ser cumprido de
varias formas diferentes; ja nas Escolas 3 e 6 existe apenas uma opcdo (BOZZINI;
OLIVEIRA, 2006, p.39)

Os assuntos abordados nas reunifes, em todas as escolas, versavam
basicamente sobre os alunos e problemas do cotidiano escolar

[...] os assuntos recorrentes, encontrados em todas as escolas se referem aos
problemas com alunos (alunos-problema, indisciplina de alunos, assuntos
relacionados aos alunos, aprendizagem e defasagem escolar, disciplina,
comportamento de alunos) e problemas do cotidiano escolar (problemas de
financas da escola, questfes financeiras, realidade da escola, problemas da
escola ou escolares, assuntos da propria escola ou alguma mudanca,
assuntos surgidos durante a semana, problemas gerais, comemoracfes e
atividades escolares, resolugdo de problemas que surgem) (BOZZINI,
OLIVEIRA, 2006, p.40, grifos das autoras).

No aspecto da organizacdo e coordenacdo dos encontros nas escolas, 0s

dados obtidos demonstraram que

[...] houve quase unanimidade (86,5%) em apontar apenas o professor-
coordenador como o responsavel pelos encontros. Alguns (11,8%) chegaram
a colocar também o diretor ou vice como co-responsaveis, mas apenas 1,7%
citou toda a equipe: coordenador, direcdo e professores (BOZZINI;
OLIVEIRA, 2006, p.41)
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Trata-se de uma tendéncia, a responsabilizacdo apenas do coordenador pelas
reunides de HTPC, ainda que este seja responsabilidade de todos, e as autoras questionam se
isso ocorre porque 0s docentes nao querem participar ou se € pelo fato de que ndo tem
abertura para isso (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006).

Sobre a dindmica e participacdo dos professores no HTPC, foi identificada
bastante semelhanca entre as instituicfes participantes da pesquisa, pois

Todas as escolas apresentam dinamicas semelhantes, pelo menos em parte
do HTPC, pois nas reunides o (a) coordenador (a) expbe assuntos para serem
discutidos com o grupo, a introducdo do assunto pode ser feita também por
um professor, pelo diretor ou vice, ou ainda a partir da interpretagdo de
algum texto trabalhado nesse espaco. De um modo geral, os professores
estdo indicando que existe participacdo, ao menos uma parte se esforga para
contribuir com as discussbes em grupo, mesmo que ndo gostem dos
encontros (OLIVEIRA; BOZZINI, 2006, p.42).

O eixo referente a apreciacéo e avaliacdo do HTPC, revelou “[...] uma
grande divisdo entre os professores, praticamente a metade diz gostar de participar das
reunides e a outra metade diz n&o gostar” (OLIVEIRA; BOZZINI, 2006, p.42).

Finalmente, no que diz respeito a fungdo do HTPC na escola, as autoras
afirmam que “As opinides sobre 0 HTPC recaem algumas vezes sobre a conducéo das
reunides, selecdo de assuntos e o proprio planejamento dos encontros; alguns professores
frisam que ele poderia ajudar, mas ndo gjuda’ (OLIVEIRA; BOZZINI, 2006, p.44).

As autoras ainda destacam que “Na Escola 3, todos os professores
responderam que o HTPC auxilia em seu trabalho, principalmente por ajudar a resolver
problemas da escolaem grupo” (OLIVERIA; BOZZINI, 2006, p.44).

Sobre o eixo referente a apreciacdo e avaliagdo do HTPC e também em
relacdo a sua funcdo na escola, chamou a atencdo de Bozzini (2005), o fato de que, na Escola
3, 0 HTPC foi aprovado pela totalidade dos professores.

Por isso, nesta escola foi realizado um aprofundamento, que consistiu na
Gltima fase de sua pesquisa de doutorado em que foram entrevistados, segundo Bozzini (2005,
p.10) “[...] os professores, o coordenador pedagdgico, a diretora e o supervisor da escola,
buscando identificar os aspectos que promovem a participacdo engajada da comunidade
escolar no HTPC”.

Os resultados confirmaram a visdo anterior da autora sobre a escola, como

um espaco construido nas relagdes entre os sujeitos. Além disso, o fator diferencial da escola
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em que todos os docentes aprovaram o HTPC residia “[...] no compromisso e na continuidade
dos trabalhos desenvolvidos pelos professores e pela administracdo da escola, contribuindo

para aimplementacdo de um projeto coletivo” (BOZZINI, 2005, p.70).

QUADRO 3 - Levantamento de teses e dissertacdes na Universidade Estadual Paulista
(UNESP) campus de Araraquara —2000 a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador

2007 | Formacdo continua em servico: um estudo com [ Méarcia  Cristina | Prof. Dr.
os profissionais dos centros de educagdo | de Souza Bueno | Ricardo Ribeiro

infantil

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

O levantamento na base de teses e dissertacdes do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacéo Escolar da UNESP de Araraquara nos possibilitou o contato com um
trabalho mestrado, de Bueno (2007), com o titulo “Formagdo continua em servigo: um estudo
com os profissionais dos centros de educacdo infantil” que foi orientado pelo professor doutor
Ricardo Ribeiro.

O objetivo do trabalho foi [...] identificar as préaticas de formacéo continua
em servico desenvolvidas com os profissionais, babas, auxiliares de
desenvolvimento infantil (ADI), coordenadoras de CEI e professores das
unidades escolares denominadas. Centros de Educagdo Infantil. Como
também o conteldo, as estratégias metodoldgicas, a relacdo entre formador e
formando e a visdo dos sujeitos participantes sobre esses momentos de
formagdo (BUENO, 2007, p.12).

A autora utilizou como instrumentos metodoldgicos a observacdo e
entrevistas. Os participantes de seu estudo foram diversos profissionais ligados a Educacéo
Infantil, do municipio sendo eles: “[...] seis coordenadoras dos Centros, seis auxiliares de
desenvolvimento infantil, quatro professoras, doze babas, trés coordenadoras pedagogicas e
uma diretora de departamento de creche” (BUENO, 2007, p.52).

Resumidamente, no municipio pesquisado por Bueno (2007) as
Coordenadoras pedagogicas trabalham externamente aos centros de educacdo infantil,
devendo fazer visitas periodicas e sdo responsaveis, dentre outras coisas, por prestar
assisténcia técnico-pedagogica nas HTPCs; os Coordenadores de creche trabalham nesta

instituicdo e tem, dentre outras funcGes, executar a proposta pedagogica em conjunto com 0s
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outros profissionais; os Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADI), que também trabalham
diretamente nas creches, tem como funcéo participar da formulagdo do projeto pedagoégico da
instituicdo e dentre outras func@es, participar do aperfeicoamento do trabalho das babas, por
meio de reuniBes, supervisao e avaliacdo; ja as professoras, além de participar da construgdo
do projeto pedagdgico tem como uma de suas funcdes zelar pela aprendizagem dos alunos;
por fim, os profissionais denominados de babas s@o aqueles que atuam diariamente com as
criangas.

Dos diversos espacos para a formacdo dos profissionais dos Centros de
Educacdo Infantil do municipio pesquisados por Bueno (2007) a autora selecionou as Horas
de Trabalho Pedag6gico Coletivo, da qual participavam professoras e auxiliares de
desenvolvimento infantil e também as Reunibes Pedagdgicas, voltadas as profissionais
denominadas de babés.

Neste sentido, nos detemos nos dados expostos por Bueno (2007) que
tratam sobre as HTPC. De forma geral, a observa¢do das HTPCs realizadas com as ADIs
demonstrou que

A programacdo dos encontros tem conteldos importantes para a melhoria da
pratica profissional, mas sdo pouco aprofundados. Observa-se que a pauta
programada para a reunido das ADIs € muito extensa, ndo permitindo uma
devida exploracdo dos assuntos. Trechos de livros e poesias sdo geralmente
lidos e comentados exclusivamente pelas coordenadoras. Os
guestionamentos sdo interessantes e permitiriam uma excelente reflexdo por
parte dos participantes, mas na ansia de que a pauta seja cumprida perde-se
grande parte do seu significado (BUENO, 2007, p.88).

Bueno (2007, p.96) descreve a dindmica das reunides de HTPCs das ADIs
do municipio pesquisado, e aponta como um entrave o fato de que ha uma “[...] falta de
articulacéo entre o oferecido nos espacgos formativos e as reais necessidades da instituicao”.

De acordo com a entrevista de uma das ADIs, os temas debatidos nas
HTPCs estdo distantes da realidade dos Centros de Educacédo Infantil, sendo que apenas as
coordenadoras pedagdgicas sao responsaveis pela escolha dos temas debatidos nas reunides.

Esta distancia é efeito da organizacdo da Infantil no municipio, ja que as
coordenadoras pedagdgicas responsaveis pelos centros, ndo trabalham diretamente nas
instituicdes e sdo responsaveis por organizar as HTPCs de ADIs de centros diferentes, ndo
podendo levar em conta as peculiaridades de cada local (BUENO, 2007).
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De forma geral, Bueno (2007) afirma que, em relacdo as HTPCs realizadas
juntamente com as professores que trabalham na Educacéo Infantil, os contetdos e estratégias
abordados sdo os mesmos das reunides das ADISs.

A autora destaca 0 compromisso das coordenadoras em executar o que foi
planejado para as reunides, mas aponta também algumas falhas como

[...] hd um atraso para entrar nos assuntos prescritos pela pauta, visto que as
professoras querem tirar ddvidas individualmente com a coordenadora, o que
provoca uma agitagdo muito grande no grupo, dificultando o inicio da
reunido; os avisos presentes na pauta poderiam ser deixados para o final da
reunido; alguns sdo polémicos e muitas vezes acabam interferindo nas
discussbes pedagogicas subsequentes; outro aspecto a ser considerado é a
extensdo da pauta programada, ja que, na tentativa de atendé-la, algumas
questdes importantissimas sdo relativizadas e deixadas de lado
guestionamentos interessantes, ndo sdo discutidos e aprofundados da forma
gue mereceriam. Sao utilizados trechos de livros, poemas, geralmente lidos
pelas CPs. N&o ha reflexdo com o grupo (BUENO, 2007, p.100).

De acordo com a entrevista realizada com as professoras, apresentada por
Bueno (2007, p.101) “[...] o HTPC contribui muito para o desenvolvimento do trabalho,
dizem que sdo momentos de estudo, de tirar duvidas, de trocas de experiéncias, de
transmissdo de informagdes e conteddos [...]”".

Também nas HTPCs destinadas as professoras Bueno (2007, p.103) aponta
uma distancia em relacdo as reais necessidades profissionais, ja que “Embora, as palavras
necessidades e dificuldades estejam presentes nos discursos [...] na pratica observa-se a
unilateralidade na organizacdo das tematicas e a exclusiva transmissao nos processos de
formagédo”.

Além disso, outro ponto fragil que foi identificado por Bueno (2007) em
suas entrevistas e que interfere nas HTPCs é a formacdo dos coordenadores pedagdgicos, ja
que, no momento em que a pesquisa foi realizada, ndo havia atividades especificas para a
formacdo destes profissionais, que procuravam estudar e enriquecer-se teoricamente por conta
propria.

A autora aponta que os espagos formativos do municipio estudado,
incluindo as HTPCs sdo considerados como momentos de “troca de experiéncias’, porém, a
autora preocupa-se com o fato de que estes espagos acabam se reduzindo a trocas de
atividades prontas, pois “[...] se houver troca de experiéncia sem uma teorizacdo dessas
praticas, cair-se-a no vazio ou simplesmente em um momento de sugestdes de atividades sem
reflexéo, sem significado” (BUENO, 2007, p.107).



22

A autora também destaca que as HTPCs estudadas tinham um carater
transmissivo e que a postura dos coordenadores precisava mudar

E de suma importancia ter consciéncia de que essa questdo da transmiss&o
nos espacos formativos é cultural, fruto de uma concepcao de educacdo, em
que uns eram detentores do saber enquanto outros receptores passivos de
informacg6es (BUENO, 2007, p.107).

Bueno (2007) termina ressaltando a problemas na formagdo dos
responsaveis pelas aces de formacdo em servico dos profissionais da educacdo infantil
municipal que acabam dificultando que as HTPCs e outros espagos-tempo possam se

constituir como espacos de formacao.

QUADRO 4 - Levantamento de teses e dissertacdes na Universidade Estadual Paulista
(UNESP) campus de Presidente Prudente — 2000 a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador
2008 | HTPC: Hora de trabalho Perdido | Cintia Cristina | Prof. Dr. Alberto
Coletivamente? Teixeira Mendes Albuquerque Gomes

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

No levantamento no programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UNESP
de Presidente Prudente, encontramos apenas um trabalho de mestrado que possui como tema
central as HTPCs. Trata-se da dissertacdo de mestrado de Mendes (2008) sob a orientacdo do
professor doutor Alberto Albuquerque Gomes intitulada “HTPC: Hora de trabalho Perdido
Coletivamente?’.

Neste trabalho a autora teve como objetivo analisar e compreender as
representacdes sociais construidas pelos professores do Ensino Fundamental (Ciclo I) da Rede
Municipal de Presidente Prudente-SP sobre a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo tendo
como aporte tedrico a Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici (MENDES,
2008).

As técnicas utilizadas pela autora para a obtencdo dos dados foram, a
aplicacdo de questionarios junto a 170 professores, a entrevista semi-estruturada com 10
professores e também grupos de discussdo com 9 Orientadores Pedagdgicos, que, no
municipio estudado, sdo os responsaveis pela realizagdo das HTPCs nas escolas. Todos 0s

profissionais envolvidos na pesquisa atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Para compreender as representacdes sociais dos professores sobre as HTPCs
Mendes (2008) baseou-se em seu grau de aprovacdo deste espaco-tempo de formacéo.
Segundo a autora

[...] essa é uma forma por mim escolhida para compreender a representacéo social
que esses professores possuem sobre a HTPC aliada ao ndo dito (aquilo que os
professores ndo dizem claramente, mas que demonstram em suas atitudes
cotidianas conforme relato dos orientadores), no sentido de visualizar formas deste
momento de formacdo continua tornar-se cada vez mais significativo para os
professores.

Mendes (2008) dividiu os dados obtidos em dois eixos, a saber: daqueles
que aprovam as HTPCs no municipio pesquisado, e daqueles que desaprovam ou aprovam em
parte estes espacos-tempo de formacao.

Dentre aqueles que aprovam as HTPCs, estdo os que afirmam que estas sao
“Momentos para estudo, troca de experiéncias, ideias e materiais, reflexdes e Plangjamento”
(MENDES, 2008).

Sobre este aspecto, Mendes (2008, p.67) afirma que

Os professores defendem que a HTPC deva ser um momento onde eles
possam estudar assuntos novos, teorias, trocar atividades e materiais com 0s
colegas além de ouvir experiéncias exitosas, refletir sobre o seu trabalho,
planejar e organizar as atividades de sala de aula.

Dentre os docentes que aprovam as HTPCs também ha aqueles que a
consideram como fonte de “melhorias e mudancas na prética’ (MENDES, 2008).

De acordo com Mendes (2008, p.71) os professores, apesar dos problemas
enfrentados, como a disténcia entre teoria e prética, “[...] apontam a formac&o como um meio
de transformacéo das préticas inadequadas’.

Outro fator de aprovacdo das HTPCs apontado por Mendes (2008) é a
“resolucdo de problemas, davidas e dificuldades’.

Neste sentido, Mendes (2008, p.72) afirma que

A HTPC ¢ vista pelos professores e orientadores como um momento de
resolucdo de problemas, davidas e dificuldades, aquilo que os profissionais
precisam; alguns apontam o Orientador como redentor, aquele que deve
trazer todas as solugdes; outros, por sua vez, apontam o papel e a
importancia de todos os profissionais na resolugdo dos problemas da pratica
pedagdgica que sdo da escola e ndo de uns poucos profissionais.

Por fim, dentre aqueles que aprovam as HTPCs, estas sdo vistas como
momentos de “ compromisso, participacéo e trabalho coletivo” (MENDES, 2008).
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Sobre este aspecto,

Os professores ressaltam a importancia do grupo de profissionais, do
coletivo, ndo como ajuntamento de pessoas, mas como pessoas juntas, que
tem um objetivo comum, sonham juntas e definem os rumos da escola, a
cara que querem imprimir a sua escola (MENDES, 2008, p.76).

No que se refere a reprovacdo total ou em parte das HTPCs, Mendes (2008)
também apresenta um conjunto de categorias.

Alguns professores e gestores, apesar de reconhecer a importancia destes
espacos-tempo de formacdo, acreditam que sua “organizacdo € inadequada’ (MENDES,
2008).

Este aspecto acaba “[...] gerando o desinteresse por esse momento que tem
se tornado cansativo e desgastante devido a falta de flexibilidade da carga horaria e pelo
excesso de recados e de teoria em detrimento das atividades préticas” (MENDES, 2008, p.77).

Outra queixa daquel es que desaprovam as HTPCs é o fato de que “Ha pouco
tempo para plangjar e as atividades ndo estéo ligadas diretamente a prética’ (MENDES,
2008). Neste sentido, de acordo com algumas professoras entrevistadas “podem ocorrer
momentos de leitura e discussdo, mas eles precisam ter significado, ter ligacdo direta e clara
com os problemas da prética pedagdgica, o como fazer melhor” (MENDES, 2008, p.82).

Outro fator de reprovacdo das HTPCs apontado por Mendes (2008) de
acordo com os dados de sua pesqguisa € o fato de haver “Muita burocracia, a HTPC se resume
arecados e discusséo de problemas administrativos”.

Sobre este aspecto “Os professores demonstram descontentamento em
relacdo a burocracia e a énfase em recados e problemas administrativos’ (MENDES, 2008,
p.84).

Por fim, um aspecto de desaprovacdo identificado por Mendes (2008) é o
“desinteresse e resisténcia dos profissionais’.

Segundo a autora

O desinteresse e a resisténcia dos profissionais aparece como consequéncia de um
contexto onde os professores s@o culpabilizados por quase todas as mazelas da
Educacdo: uma das formas é defender-se atacando. O resultado desse processo é a
perda da capacidade de flexibilidade, de didlogo e de abertura para o novo
(MENDES, 2008, p.87).

A partir dos dados coletados, a autora chega a resposta para seu objetivo

principal, afirmando que “[...] arepresentacdo social que 0s professores construiram sobre
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a HTPC é gue ela é um momento de tempo perdido tendo em vista a forma como ¢
conduzida e organizada” (MENDES, 2008, p.89, grifos da autora).
A autora chama a atencdo para o fato de que

Isso ndo € dito claramente, pois estd em uma zona muda (ABRIC, 2005), a
saber, por representar uma conquista dos professores, por estar definido em uma lei
e por carregar consigo o preceito de que o professor tem que aprender
continuamente, isso ndo pode ser dito abertamente (MENDES, 2008, p.89, grifo
N0sso).

Portanto, considerando os aspectos de aprovacao e reprovagdo das HTPCs,
Mendes (2008) aponta em seu estudo, que estas sdo consideradas como horas de trabalho
perdido, de acordo com a “zona muda’ das representacOes sociais dos professores

participantes da pesquisa.

QUADRO 5 - Levantamento de teses e dissertacdes na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP) —2000 a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador

2007 | A producdo de saberes e conhecimentos no | Tamara Abréo | Prof. Dr. Guilherme
cotidiano escolar: imagens de limites e | Pina Lopretti |do Val Toledo
possibilidades da acdo educativa Prado

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

Nossa pesquisa na base de teses e dissertagdes do programa de Pos-
Graduagdo da UNICAMP resultou na identificacdo de um trabalho de mestrado, cujo titulo é
“A producdo de saberes e conhecimentos no cotidiano escolar: imagens de limites e
possibilidades da acéo educativa’ que foi realizado por Lopretti (2007) com a orientagcéo do
professor doutor Guilherme do Val Toledo Prado.

O objetivo da pesquisa era investigar o processo de producdo, mobilizacéo e
significacdo dos saberes e conhecimentos docentes, ocorrido nos espacos-tempo coletivos da
escola.

Lopretti (2007) teve como participantes de sua pesquisa professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental e também gestores, pertencentes a uma escola

municipal.
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A autora acompanhou alguns espacos-tempo da escola, sendo eles: uma
reunido denominada de Trabalho Docente Coletivo (TDC), que apesar da nomenclatura
diferente pode ser relacionada as HTPC tal como entendemos em nossa dissertacéo, ja que se
trata de um momento dedicado a formacao coletiva de professores dentro da escola; um grupo
de trabalho com professoras de 1° a 4° séries denominado GT-2 (este grupo de trabalho é um
espaco-tempo de formacdo assumido conjuntamente pelos profissionais da escola e por
pesquisadores da UNICAMP), e, além disso, também realizou observacdes na sala de aula de
uma professora alfabetizadora que participava tanto do TDC quanto dos grupos de trabalho.
Sua opg¢do metodoldgica foi pela realizacdo da pesquisa-acéao.

Procuramos, desta forma, nos centrar nos dados que a autora obteve ao
acompanhar o TDC, ainda que seu trabalho como um todo esteja bastante relacionado a nossa
pesquisa, ja que também preocupa-se em estudar e compreender 0s saberes docentes.

Em relacdo ao TDC Lopretti (2007) afirma que foram assistidas as reunides
destinadas as professores de 1° e 2° série. Segundo a autora

O Trabalho Docente Coletivo, mais conhecido como TDC, é um espaco
institucionalizado pela Secretaria Municipal de Educacdo, em todas as
escolas da Rede, cujo objetivo é possibilitar um momento de encontro
coletivo entre os profissionais da escola, para que sejam discutidas questdes
cotidianas relacionadas a organizacdo e funcionamento da unidade escolar,
além de questdes referentes aos processos pedagdgicos e acbes adotadas
pelas professoras e profissionais da escola (diretora, vice-diretora,
orientadora pedagogica e funcionarios) (LOPRETT]I, 2007, p.82-83).

O fato de se tratar de reunides em participavam primordialmente professoras
envolvidas com o processo de alfabetizagdo e letramento, estes assuntos eram o foco principal
do TDC acompanhado (LOPRETTI, 2007).

A autora aponta como um diferencial do TDC da escola em que realizou a
pesquisa, em relacdo ao que comumente acontece, o fato de que

[...] o TDC, embora seja um espago-tempo muito imbricado em questBes
mais praticas do cotidiano escolar, a saber, profundamente voltado para a
discusséo e organizacdo da propria rotina e funcionamento da escola, onde
se tem que tomar algumas decisdes de forma imediata, 0 modo como ele se
realizou nos permite outras compreensfes quanto a importancia deste na
formacdo dos sujeitos que dele participam: o rodizio entre todos o0s
participantes na coordenacdo do encontro (LOPRETTI, p.85).
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Neste sentido, todos participavam da coordenacdo e dos registros do que
acontecia no TDC, néo ficando apenas sob a responsabilidade da orientadora pedagodgica estas
tarefas.

Devido a esta caracteristica do TDC, Lopretti (2007, p.85) afirma que
“Tudo isso confere ao TDC a marca de um espaco-tempo de formacao, reflexdo e aos poucos,
colaboracdo”. A autora dividiu os registros obtidos em sua pesquisa em trés cadernos, sendo
que no caderno trés estavam contidas as informagdes sobre os encontros do TDC que foram
acompanhados.

Diante da grande quantidade de dados obtidos, a autora escolheu como
recorte de andlise o termo “acdo educativa’, que engloba

O conjunto de registros e verbalizagbes produzidas pelo grupo de
professoras e demais profissionais participantes da pesquisa, referentes as
acOes de natureza pedagogica, planejadas, (re) elaboradas e realizadas no
ambito da sala de aula e dos grupos de TDC e GT, que visavam construir
estratégias de ensino e superar dilemas em relacdo ao processo de
aprendizagem e formacdo dos alunos (LOPRETTI, 2007, p.98, grifos da
autora).

Assim, em relacdo aos saberes e conhecimentos docentes originados no
TDC, de acordo com Lopretti (2007, p.107)

Buscamos analisar os indicios que, de acordo com o nosso modo de ver,
trouxeram a tona os saberes e conhecimentos mobilizados e/ou produzidos
pelo grupo de professoras, especialistas e pesquisadoras, a partir das
experiéncias produzidas no e pelo espago-tempo coletivo do TDC de 12 e 22
série, saberes estes que, segundo os indicios encontrados, foram
constitutivos da acdo docente tecida na dindmica da sala de aula, no cerne da
acdo educativa.

De acordo com o objetivo de sua pesquisa, a autora selecionou certas partes
do TDC que “[...] marcam momentos de conflito e, a0 mesmo tempo, troca e partilha de
crencas, objetivos, conhecimentos, deflagrando, assim, em funcdo deste contexto, o
movimento de producdo de saberes docente” (LOPRETTI, 2007, p.113).

A autora descreve e analisa diversos momentos do TDC em que sao
mobilizados e construidos saberes docentes.

Ao longo de um TDC que teve como foco uma ida ao cinema e a elaboracao
de um projeto denominado Robés, a autora descreve detalhadamente os dialogos e as
interacOes entre as professoras, as coordenadoras pedagogicas e a propria pesquisadora, que

resultaram na producdo e mobilizagcdo de diversos saberes, como: a compreensdo de que o
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processo de ensino e aprendizagem precisa levar em conta as caracteristicas no contexto no
qual se insere; a compreensdo de que € possivel articular momentos de lazer e aprendizagem
na escola; a compreensdo de que cabe a escola ampliar o universo cultural dos alunos; que a
aprendizagem vai além de contetdos curriculares englobando hébitos e habilidades sociais
(como se portar em um cinema); que sala de aula ndo € o unico espaco em que pode haver
aprendizagem; a importancia de sistematizar experiéncias vividas por professores e alunos,
como a ida ao cinema; por fim, evidencia-se a importancia de saber que algumas agdes
educativas devem ser asseguradas pela gestdo da escola (LOPRETT]I, 2007).

Além disso, a autora também apresenta saberes produzidos e mobilizados ao
longo da propria andlise dos dados, a saber, a importancia de “[...] buscar novas formas e
possibilidades de estar e fazer na escola e na educacéo, resistindo e nos re-existindo, num
continuo movimento de nos refazermos professoras’ (LOPRETTI, 2007, p.130).

Neste sentido a autora descreve outras reunides do TDC que acompanhou
durante seu estudo, sempre apresentando os saberes mobilizados e originados deste espaco-
tempo de formacdo, pelos profissionais da escola e pela propria pesquisadora.

Em relacdo aos saberes docentes apresentados, a autora afirma que

[...] ndo temos o objetivo de classificar tais saberes a partir de categorias
estabelecidas por alguns tedricos, uma vez que olhamos para os saberes
docentes como um amélgama de maltiplos conhecimentos, saberes, crencas
que se entrelagam em face de um determinado contexto de agdo e reflexdo
(LOPRETTI, 2007, p.133).

Da mesma forma, sdo relevantes os dados apontados por Lopretti (2007)
sobre a avaliagdo que as professoras fazem do TDC em uma das reunides acompanhadas.

Neste sentido, para as professoras

[...] o TDC deve se constituir num espago de discussdo e reflexdo coletiva
que lhes permitam desenvolver uma pratica também coletiva, de objetivos
comuns, de continuidade nas agdes educativas realizada, de uma escola que
realmente se faca Unica, que repleta de diversidade e pluralidade procure
criar inimeros modos de fazer (LOPRETTI, 2007, p.145).

Dentre os saberes produzidos e mobilizados ao longo da reunido de

avaliacdo do TDC, destacamos aquele que se refere a

[...] compreensdo de que a partilha, a co-responsabilidade, a troca, o didlogo
e a colaboracdo uma vez presentes na constituicdo do espago do TDC,
contribuem para uma nova organizacdo dos espacos e funcbes exercidos na
escola, dando a ver novas possibilidades de relagdo entre os pares [...]
(LOPRETTI, 2007, p.149)
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Por fim, a autora descreve a continuagédo da reunido do TDC, que procurava
avaliar este espaco-tempo e planejar acGes para 0 ano seguinte.

Segundo a autora, ao acompanhar esta reunido, foi possivel concluir que um
dos fatores essenciais para que haja a producdo de saberes nos espacos-tempo de formacgéo na
escola, € o dialogo

[...] a dindmica do dialogo estabelecido no TDC entre professoras,
pesquisadoras e a orientadora pedagdgica, sinalizando exatamente este
produto que decorre da relacdo estabelecida entre os conhecimentos
apropriados, que mobilizados num determinado contexto e que por sua vez
sdo re-significados, re-elaborados, proporcionam novas formas de nos
relacionarmos com a realidade que temos diante de n6s, com as nossas
praticas docentes, 0 que, necessariamente, implica na producéo e emergéncia
de saberes que védo subsidiar estas novas formas de relagdo (LOPRETTI,
2007, p.167).

Sobre os saberes mobilizados e produzidos neste TDC, a autora destaca
varios relacionados ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos, e por fim, como um
saber originado de sua analise dos dados,

A compreensdo de que € possivel a transgressdo dos limites e regras
impostos a instituicdo escolar, a partir da criacdo de taticas (Certeau, 1994)
que ao se constituirem nas brechas deste instituido possibilitam a realizacdo
instituinte de saberes e fazeres proprios (LOPRETTI, 2007, p.175).

De forma geral, considerando todos o0s espagos-tempo de formacéo
estudados, Lopretti (2007) na conclusdo de seu trabalho que foi possivel entrar em contato
com diversos saberes, construidos pelos docentes participantes da pesquisa a partir das
situacdes de limites e possibilidades que sugiram em sua prética.

Considerando em especifico o TDC, que relacionamos as HTPC, na
pesquisa de Lopretti (2007) e de acordo com a sua forma de compreender os saberes e
conhecimentos docentes, no espaco-tempo que acompanhou existe a producdo de saberes e

conhecimentos docentes.
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QUADRO 6 - Levantamento de teses e dissertacdes na Universidade de Sao Paulo (USP)
—2000 a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador

2000 | Formacdao Continuada de Professores em | Antonio Profa. Dra. Elsa

Servigo: tentativas, avancgos e recuos na busca | Berguelo dos Garrido

de préticas cooperativas durante o HPTC Santos
2004 | O horario de trabalho coletivo e a (re) | Isaneide Profa. Dra. Maria
construcao da profissionalidade docente Domingues Isabel de

Almeida

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

A0 pesquisarmos a base de teses e dissertacbes da USP identificamos dois
trabalhos de mestrado relativos a tematica das HTPCs. Um deles, defendido por Santos
(2000) e denomina-se “Formag&o Continuada de Professores em Servico: tentativas, avancos
e recuos na busca de praticas cooperativas durante o HPTC”, realizado sob a orientagdo da
professora doutora Elsa Garrido.

A outra dissertacdo de mestrado, cuja autora € Domingues (2004) teve como
orientadora a professora doutora Maria Isabel de Almeida intitula-se “O horario de trabalho
coletivo e a (re) construcéo da profissionalidade docente”.

Em relacdo a estes trabalhos, que evidentemente estdo muito ligados a
tematica das HTPCs ndo os encontramos disponiveis para consulta no site da Universidade de
Sé&o Paulo (USP).

Neste sentido, apresentaremos a pesquisa de Domingues (2004) tendo por
base o resumo de sua dissertacao disponivel no Banco de Teses da Capes/MEC. O trabalho de
Santos (2007) por sua vez, pode ser lido na integra ja que o autor enviou-nos a dissertacdo por
e-mail, a partir do contato com nossa pesquisa em um evento de Educacao.

A pesquisa de mestrado de Santos (2000, p.15) teve como objetivo
“descrever uma tentativa de desenvolver propostas cooperativas de trabalho visando a
transformacéo intencional da pratica escolar pela valorizacdo da interacdo aluno-aluno no
processo de aprendizado e da articulacéo entre as atividades curriculares de ensino”.

Destacamos que o contexto de realizacdo da pesquisa de Santos (2000) foi o
denominado Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).
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De acordo co Santos (2000) a metodologia utilizada para alcancar o objetivo
proposto foi o estudo de caso, e 0s participantes da pesquisa sao professores do Ensino Médio
noturno de uma escola publica localizada na periferia da cidade de Sao Paulo.

Foi o proprio Santos (2000), no exercicio da funcdo de coordenador
pedagdgico da escola, o responsavel pelos HTPC estudado.

Seu intuito ao exercer a funcdo de coordenador pedagogico era “[...]
estabelecer um trabalho cooperativo entre os professores com vistas a proposicéo de projetos
interdisciplinares, num processo de formagéo continuada em servico” (SANTOS, 2000, p.69).

A pesquisa de Santos (2000) procura registrar 0s avangos e recuos na busca
pela realizacdo da formacédo continua em servico durante o HTPC.

Os trés aspectos enfocados no estudo sdo:

[...] uma aproximacdo aos problemas em se implementar um projeto de
formagdo continuada no local de trabalho, do tipo interativo-reflexivo,
incluindo a realizacdo de atividades que visavam ao estabelecimento de um
praticum reflexivo; concepcbes dos professores que aparecem nos didlogos
ocorridos durante o HTPC; relatos dos professores sobre as sessfes de
formacdo continuada do PEC (Programa de Educacdo Continuada),
formacdo do tipo contratual organizada pela SEE-SP (SANTOS, 2000, p.69).

Focamo-nos em aspectos ligados a formagdo continua no HTPC e nas
concepcdes dos professores que aparecem neste espaco-tempo de formacdo, que sdo os que
mais podem contribuir para a realizacdo de nossa pesquisa.

Segundo Santos (2000, p.84) sobre a organizacdo do HTPC, trata-se de “[...]
um tempo organizado pelo coordenador pedagdgico na escola, mas que depende dos
professores para cumprir sua funcdo, necessita que os professores o tomem também como

Ainda no gue tange a organizacdo do HTPC, Santos (2000) afirma que “[...]
procurou-se negociar a organizacdo do HTPC com os professores para formagdo de grupos
com alguma afinidade (por exemplo, reunir os professores de matematica, fisica e quimica
num mesmo dia) parareduzir umainevitével fragmentacao”.

Assim, os professores da escola foram divididos em quatro grupos, que
tiveram o registro das reunides analisado. Porém, em seu estudo Santos (2000, p.86) foca-se
no grupo 4, de sexta-feira, formado por “Claudia (Portugués), Lucia (Portugués), Denise
(Inglés), Jalio (Quimica), Inés (Geografia), Carmen (Geografia), Hélio (Historia), Marisa
(Geografia — professora do diurno)” (os nomes utilizados pelo autor sdo ficticios).
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Com a permissdo dos professores participantes, as reunides foram gravadas
em fitas de audio. Ao tratar de sua relacdo em geral, com o0s grupos de professores nas
HTPCs, Santos (2000, p.88) afirma que

[...] tomado como um todo, o trabalho de coordenacéo pedagogica tem sido
muito menos de articular os professores nas suas a¢fes com os alunos e
muito mais de tentar romper resisténcias dos professores em trabalhar com
alguém mais préximo na sala de aula, acabar com o receio em estabelecer
parcerias, langar sementes para um trabalho cooperativo.

De acordo com o autor, o grupo de professores com os quais foi possivel
enfocar sua investigacdo, apresentou a caracteristica de aceitar “[...] tornar 0 HTPC um
momento para discussao e aperfeicoamento de suas préticas’ (SANTOS, 2000, p.104).

Mesmo reconhecendo as dificuldades, este grupo de professores apresentava
o interesse de chegar a um projeto, fazer um trabalho integrado (SANTOS, 2000).

As falas dos professores, suas manifestacdes espontaneas durante o HTPC,
foram respeitadas e permitidas, ja que poderiam revelar a sugestdo de temas para discussao,
abordagens, indicando também necessidades e interesses de formacdo (SANTQOS, 2000).

Em relacdo aos momentos em que os professores falam de suas proprias
praticas durante o HTPC, de acordo com Santos (2000) trata-se de momentos raros, ja que
poucas vezes 0s docentes tratam deste assunto.

Em suas conclusdes, a partir da pesquisa que engloba também seu proprio
trabalho como coordenador pedagogico nas HTPCs, Santos (2000) apresenta o que denomina
de “reconstrucdo provisoria’, a saber, uma leitura possivel dos dados obtidos.

Para Santos (2000, p.133, grifos do autor)

Tdao importante quanto empreender agcdes para promover a cooperagdo € ter
consciéncia de que este processo € lento, todos ainda estdo aprendendo a
cooperar, e que é preciso criar motivos para cooperar, para se envolver, que
as diferencas de linguagem entre os professores também é um obstéculo, que
ndo falamos todos a mesma lingua.

Além disso, em relacdo a possibilidade de formacdo continua na escola por
meio do HTPC, dentre as contribui¢des de Santos (2000, p.136) esta a afirmacéo de que “[...]
a formacdo continua pede uma colaboracdo entre escolas, principalmente ao que toca a
formacéo de professores’.

Portanto, na pesquisa de Santos (2000) é possivel perceber o trabalho do
coordenador pedagogico, e, a0 mesmo tempo, pesquisador, na constru¢cdo da formacéo
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continua por meio do HTPC, ainda que reconheca a importancia de se oferecer aos docentes
outros espacos de formacao além deste.

O objetivo de Domingues (2004), que também abordou o Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo foi, investigar e analisar as contribui¢cGes do horario coletivo
de trabalho pedagogico, proposto no contexto escolar, para a (re) construcdo da
profissionalidade docente.

A autora compreende a profissionalidade docente em seu trabalho como
uma sintese dos saberes docentes em sua multiplicidade e heterogeneidade, que constituem o
trabalho profissional, que se manifesta por um saber-fazer complexo e especializado, por
meio da mobilizagéo da acéo e da reflexdo (DOMINGUES, 2004).

A autora faz uma recuperacao histérica do HTPC e também discorre sobre a
questdo da escola como local de formacéo de professores.

Os participantes da pesquisa foram dois grupos de professores da Rede
Municipal de Ensino de S&o Paulo, e utilizou como técnicas o grupo dialogal e a aplicacéo de
questionarios.

Em relacdo aos resultados obtidos e apresentados no resumo da dissertacdo
de mestrado de Domingues (2004)

O tratamento dos dados aponta para a percepgdo construida pelos
professores sobre o0s saberes experienciais como elemento basilar da
formacgdo que preconiza a (re) construcao da profissionalidade. Na andlise,
dois principios destacam-se como estruturantes do projeto de formacéo
desenvolvido no horario coletivo de trabalho pedagdgico. Séo eles: a (re)
construcdo da profissionalidade como projeto institucional, portanto pensado
pelos profissionais da institui¢do e referendado pelos sistemas de ensino; e a
(re) construcdo da profissionalidade como projeto do professor, que tem
contribuicBes a dar ao processo de formacdo desenvolvido no contexto do
coletivo escolar. Enfim, a interpretacdo das vozes dos professores direciona
para a importancia da intervencgéo sistematica do docente junto ao projeto de
formacao, transformando-o para desenvolver as qualidades profissionais que
considera necessarias, otimizando a sua conducdo de modo a transformar
saberes e saberes-fazeres numa profissionalidade que favoreca a agdo
docente reflexiva.

De acordo com a pesquisa de Domingues (2004) sao dois 0s pontos centrais
na formacao desenvolvida no HTPC, a saber, a reconstrugéo da profissionalidade docente pela
instituicdo e pelos proprios professores por meio de seus saberes.
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QUADRO 7 - Levantamento de teses e dissertacdes na Pontificia Universidade Catdlica
de Séo Paulo (PUC-SP) —2000 a 2011

Ano | Titulo Autor Orientador

2001 | A percepcéo de professores da escola publica sobre | Angela Profa. Dra.
as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo: um | Cecilia Claudia Leme
espaco de aprimoramento profissional? Emilio Ferreira Davis

2003 | O horério de trabalho coletivo e a (re) construcdo | Marisa Profa. Dra.

da profissionalidade docente Garcia Bernardete
Angelina Gatti

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

A busca de teses e dissertagdes PUC-SP possibilitou-nos a identificagéo de
dois trabalhos sendo um de mestrado e o outro de doutorado. No site da universidade em
questdo, estavam disponiveis para consulta apenas os resumos dos trabalhos, portanto, estes
foram a Unica fonte a que tivemos acesso para descrevé-los.

A dissertacdo de mestrado “A percepcdo de professores da escola publica
sobre as Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo: um espaco de aprimoramento profissiona ?”
é de autoria de Emilio (2001) com a orientacdo da professora doutora Claudia Leme Ferreira
Davis.

O objetivo da pesquisa de mestrado de Emilio (2001) de acordo com o
resumo foi “[..] verificar se os professores percebem as Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPCs) como um espaco de aprendizagem profissional importante para que se
construa, em sala de aula, a cultura do sucesso”.

O estudo investigou uma escola dos anos iniciais do Ensino Fundamental da
cidade de S&o Paulo, tendo como participantes o diretor e os professores.

Como instrumentos metodologicos Emilio (2001) utilizou a aplicacdo de
uma entrevista junto ao diretor da escola e de questionarios aos professores, com questdes que
englobavam os aspectos relacionados as modalidades de uso, dindmica dos trabalhos
realizados, pertinéncia dos assuntos tratados, aspectos avaliados como positivos e negativos

na conducgéo do grupo entre outros.
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O estudo obteve como resultado que os professores participantes da
pesquisa ainda ndo consideram as HTPC como importantes espacos de formacdo e sugere
alterac6es nas HTPC para que elas venham a possibilitar a formacao continua docente.

A tese de doutorado encontrada na PUC-SP, por sua vez, tem o titulo “A
formacéo continuada de professores no HTPC: alternativas entre as concepcdes instrumental e
critica’, foi defendida por Garcia (2003) e teve como orientadora a professora doutora
Bernardete Angelina Gatti.

O objetivo deste trabalho de doutorado foi descrever e analisar o espago
destinado a formacdo continua dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental de
escolas publicas, nomeadamente o Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), em
unidades em gue este se encontra efetivamente estruturado (GARCIA, 2003).

Os instrumentos metodologicos utilizados por Garcia (2003) foram a
observacdo e a entrevista aplicadas junto a professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental do municipio de Osasco-SP.

Os dados obtidos demonstram que as Horas de Trabalho Pedagogico
Coletivo s@o um espaco aberto em que predomina a ambiguidade entre o que a autora
denomina de uma“ semiformacado instrumental” e uma“formacao dialégica e critica’.

Porém, sua pesguisa demonstra que a “semiformagédo instrumental” ainda
prevalece no contexto do HTPC (GARCIA, 2003).

A autora, que também procurava depreender 0s componentes psicossociais
atuantes no HTPC, concluiu sobre este aspecto que

[...] a semiformacdo pedagodgica, que predomina na dindmica coletiva do
HTPC, contribui para a moldagem de subjetividades pessoais e profissionais
"danificadas", cujas expressdes de vontade propria e de autonomia
encontram-se atrofiadas pelo processo de coisificacdo inerente a pratica
instrumental determinante e a correlativa reducdo do HTPC a mero elo do
sistema educacional, de suas diretrizes pedagdgicas, de sua articulagdo
hierarquica e de seu papel de reproducdo social sistémica (GARCIA, 2003).
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QUADRO 8 - Levantamento de teses e dissertacdes no Banco de Teses da Capes/MEC —
2000 a 2011

Ano | Universidade Titulo Autor Orientador
2004 | Universidade Formacdo continuada no contexto | Marli Prof. Dr.
Regional  do | escolar: intencionalidades, | Terezinha | Milton
Noroeste  do | resisténcias e desafios Wagner Antonio Auth

Rio Grande do Adams
Sul (UNIJUI)

2005 | Universidade A Escola como locus da Formagdo | Aparecida | Profa. Dra.
Catdlica de | Continua: Investigando a partir das | Maria Maria Amélia
Santos HTPCs Meneguim | Rosério
(UNISANTOS) Santoro Franco

2007 | Centro A Contribuicdo dos Horarios de | Sérgio Profa. Dra.
Universitério Trabalho Pedago6gico Coletivo | Donizeti Miriam
Moura Lacerda | (HTPC) na Formagdo Continuada | Mariotini | Cardoso

de Professores Iniciantes Utsumi

2007 | Universidade HTPC: hordrio de trabalho | Paula Jane Soares de
Metodista  de | pedagdgico coletivo ou horario de | Raquel Almeida
Sé&o Paulo trabalho perdido? Gongcalves

Sousa

2008 | Universidade Formacdo continuada na escola Carolina Profa. Dra.
Metodista de Yamamoto | Marilia Claret
Sdo Paulo Geraes Duran

2008 | Universidade Apropriacdo da hora-atividade | Rejane Profa. Dra.
Estadual de | como espaco para formacdo de | Aparecida | Doralice
Londrina professores em servigo: um estudo | Czekalski | Aparecida
(UEL) sobre a organizacdo do trabalho Paranzini

docente em Telémaco Borba — PR Gorni

Fonte: Dados do levantamento de teses e dissertagdes, 2011.

Na consulta realizada a base de teses e dissertacdes da Capes/MEC, foram

encontrados mais seis trabalhos além daqueles que ja haviam sido identificados nas
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universidades do estado de S&o Paulo, todos de mestrado, realizados no periodo de 2000 a
2011, que tiveram as HTPCs como objeto de estudo.

Na Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(UNIJUI) encontramos o trabalho de Adams (2004), com o titulo “Formagdo continuada no
contexto escolar: intencionalidades, resisténcias e desafios” sob a orientacdo do professor
doutor Milton Antonio Auth.

Este trabalho ndo foi localizado na integra no site da universidade de
origem, assim, os dados gque apresentamos tem como base 0 resumo encontrado no Banco de
Teses da Capes/MEC. O objetivo da pesquisa de Adams (2004) foi significar a préatica
pedagogica a partir de discussdes coletivas no espago da hora-atividade.

Apesar de possuir outra nomenclatura, e certamente formas diferentes de
organizacdo, acreditamos que a hora-atividade, tal como é citada no trabalho, pode ser
relacionada as HTPC.

Neste sentido, para Adams (2004) a hora-atividade ¢ um momento em que
os professores poderiam discutir com os demais o seu fazer pedagogico. Participaram da
pesquisa professores de uma escola estadual de Barra do Garcas no estado do Mato Grosso.

Como resultado a autora aponta que grande parte dos professores
participantes compreende que a hora-atividade, relacionada ao Projeto Pedagogico da escola,
vem se configurando em uma possibilidade real de formagdo continuada no interior da
instituicdo. Portanto, para estes docentes, a hora-atividade é vista como um espaco-tempo de
formacéo.

Na Universidade Catdlica de Santos (UNISANTOS), foi realizada a
pesguisa de mestrado “A Escola como |6cus da Formagdo Continua: Investigando a partir das
HTPCs’ redlizada por Meneguim (2005) com a orientacdo da professora doutora Maria
Amélia Rosério Santoro Franco.

De acordo com Meneguim (2005, p.36-37) sua pesquisa teve como
objetivos gerais. “Proporcionar informagdes contextualizadas sobre o desenvolvimento das
HTPCs em escolas publicas da rede estadual; reconhecer as possibilidades de a escola ser
|6cus de formagao continua’.

Além disso, a autora apresenta como objetivos especificos:

Compreender os significados que os professores estdo construindo em
relacdo as HTPCs; identificar no processo de desenvolvimento das HTPCs, a
presenca de agdes formativas que contemplem a Educagdo Continua; indicar
as possibilidades de estruturacdo das acbes das HTPCs na perspectiva de
Educacdo Continua (MENEGUIM, 2005, p.37).
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Os participantes da pesquisa de Meneguim (2005) foram professores da rede
estadual de ensino de Santos-SP. Sendo que a autora selecionou cinco escolas para a
realizacdo do estudo.

Como instrumentos metodoldgicos para atingir 0s objetivos propostos a
autora empregou: a observacdo etnografica, a pesquisa documental e o questionario.
Brevemente apresentamos a seguir os dados obtidos pela pesquisadora, em cada um das cinco
escolas estudadas. Destacamos em especial os dados obtidos por meio dos questionarios e das
observac@es etnograficas realizadas.

Meneguim (2005) organizou os dados obtidos em seus questionarios em trés
dimensdes: sentido, percepc¢do e expectativas dos professores em relagao as HTPCs.

Assim, sobre o sentido das HTPCs, a autora afirma que, na Escola 1, ha uma
preocupacdo dos docentes em discutir sobre o desempenho dos alunos e as metodologias
utilizadas nas aulas; além disso, outro sentido marcante foi a busca por informacdes
(MENEGUIM, 2005).

Na Escola 2, o sentido das HTPCs estava centrado nas trocas de
experiéncias entre os docentes e fundamentacfes para o trabalho pratico em sala de aula;
outro sentido apontado foi a andlise coletiva das dificuldades enfrentadas no cotidiano do
trabalho (MENEGUIM, 2005).

O sentido das HTPCs na Escola 3, foi ligado & integracdo dos professores,
representando o conhecimentos de novas formas de “fazer”, docente, entendidas como
técnicas de ensino. A utilizacdo das HTPCs para divulgar informes e avisos também foi um
sentido presente nesta escola (MENEGUIM, 2005).

De acordo com os questionarios, na Escola 4, foi identificado um forte
sentido das HTPCs como espagos e tempos de capacitacdo dos professores, orientacdes para o
trabalho interdisciplinar e avaliagédo do trabalho desenvolvido (MENEGUIM, 2005).

Na escola 5, por sua vez o sentido das HTPCs residia em divulgacdo de
normas a serem seguidas no cotidiano do trabalho dos professores (MENEGUIM, 2005).

De forma geral, de acordo com Meneguim (2005, p.86-87) “[...] 0 eixo
pedagodgico, que é a razdo de existir deste espaco de trabalho é substituido pelo eixo
instrucional, incluso naracionalidade técnica’.

Quanto a percepc¢éo dos professores sobre as HTPCs na Escola 1 Meneguim
(2005) evidenciou que esta é negativa, principalmente devido & organizacdo pedagogica do
trabalho escola que é considerada inadequada. Neste sentido “A auséncia do trato de questbes
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pedagdgicas e a inadequacdo dos textos utilizados materializam a negatividade produzida no
espaco” (MENEGUIM, 2005, p.88).

Ainda de acordo com Meneguim (2005, p.88) a percepcdo dos professores
das Escolas 2 e 3 em relagdo as HTPCs estd ligada & “[...] troca de saberes técnicos, os quais
funcionam como facilitadores da integracdo dos professores’. Em relacdo a Escola 3 a
percepcao das HTPCs também envolve o desenvolvimento pessoal e profissional, mesmo
reconhecendo a burocratizacdo presente.

Na Escola 4, segundo Meneguim (2005, p.88) os professores “[...]
preocupados com o desenvolvimento profissional percebem as HTPCs como capacitagdo com
destaque as dindmicas de grupo e adiversidade de temas”.

Na Escola 5, Meneguim (2005) aponta que foi detectada uma ambiguidade
na percepcao dos professores sobre as HTPCs que se dividem em dois grupos opostos. Para
um deles as HTPCs sdo improdutivas em relacdo aos aspectos pedagdgicos e também
inadequadas no que se refere aos horarios, aléem de ndo serem democréticas visto que ndo ha
consenso. Por sua vez, o outro grupo da mesma escola tem uma percepc¢éo positiva de que as
HTPCs sdo produtivas ja que nelas ha trabalho coletivo, discussdo das questfes de ensino e
busca de consenso.

Por fim, as expectativas em relacdo as HTPCs nas escolas pesquisadas
demonstram que: na Escola 1, os professores tem a expectativa de discutir sobre as questdes
da sala de aula e a escola, ainda que uma pequena parcela ndo acredite no trabalho coletivo.

Na Escola 2 os professores esperam que as HTPCs propiciem “[...] a
realizacdo de palestras com profissionais de outras areas, a fim de contribuirem ao trabalho
escolar” (MENEGUIM, 2005, p.90).

Na escola 3, esta presente a expectativa de que as HTPCs propiciem o
preparo de aulas e projetos pelos professores “[...] vinculado ao estudo dos contelidos
especificos atualizados e a troca de experiéncia’ (MENEGUIM, 2005, p.90).

Na Escola 4 os professores tem a expectativa de que as HTPCs propiciem a
participacdo em agdes formativas que deem destaque as dimensdes pessoais e profissionais.

Por fim, Meneguim (2005, p.91) afirma que os professores da Escola 5
esperam que hgja nas HTPCs “[...] um trabalho coletivo que integre o grupo, porque a
integracéo ndo € vivenciadanas HTPCs”.

Em relacdo as observagdes realizadas nas escolas, Meneguim (2005, p.127)
afirma que “[...] as reunibes das HTPCs da Escola 1 ndo demonstram planejamento ou
organizacao pedagogica’.
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Na Escola 2, por sua vez, de acordo com sua observacdo a autora aponta que
“A auséncia documental e a constatacdo da falta de plangamento da reunido de trabalho
coletivo demonstram a impossibilidade de serem construidas a¢des articuladoras, formadoras
e transformadores no interior da Escola’ (MENEGUIM, 2005, p.129).

Na Escola 3, por meio da observacdo Meneguim (2005, p.130) constatou
gue “[...] as HTPCs séo efetivamente desenvolvidas, a partir de um plangjamento [...]".

Por meio da observacdo na Escola 4, Meneguim (2005, p.131) afirma que
“As praticas das HTPCs observadas mostraram um processo de trabalho com sequéncia de
acOes, implicitos numa programacdo que tem a finalidade de promover o desenvolvimento
pessoal e profissional”.

Na Escola 5, através de suas observacdes Meneguim (2005, p.133) afirma
gue “Verificada a prética, tém-se os discursos dos professores que sdo constatados nos
sentidos que d&o as reunides coletivas, onde as informacdes se destacam sobre o trabalho e a
discusséo do cotidiano”.

Os dados obtidos revelam que as HTPCs apresentam pontos positivos e
também fragilidades, por si s6 as HTPCs ndo vem sendo capazes de garantir a formacao
continua docente, porém , hd uma expectativa positiva dos professores, de que os problemas
nestes espacos-tempo de formacéo podem ser superados (MENEGUIM, 2005).

No Centro Universitario Moura Lacerda foi possivel identificar o trabalho
de mestrado “A Contribuicdo dos Horarios de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) na
Formacdo Continuada de Professores Iniciantes’ cuja autoria é de Mariotini (2007), sob a
orientagéo da professora doutora Miriam Cardoso Utsumi.

Esta pesquisa teve como objetivos

[...] identificar as contribui¢Ges dos professores iniciantes na carreira do
magistério, junto & equipe escolar, no processo de dinamizacdo do HTPC, e
na promogdo das préaticas reflexivas do corpo docente; analisar em que
medida o espaco de tempo destinado ao Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) contribui para a formagdo continuada de professores
iniciantes considerando-se as possibilidades de uma formacdo reflexiva
(MARIOTINI, 2007, p.14, grifos do autor).

O autor utilizou trés tipos de procedimentos para obter os dados, a saber, 0
questionario, a entrevista semi-estruturada e a observacdo dos HTPC, que se focou na
participacdo dos professores e também dos gestores neste espago-tempo de formacao.

Neste sentido, os participantes da pesquisa foram
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[...] trés professores iniciantes na carreira do magistério, com atuacdo nas
séries iniciais do Ensino Fundamental que estavam participando dos HTPCs
de uma escola de educacdo béasica da rede publica municipal do interior
paulista, no ano letivo de 2006 (MARIOTINI, 2007, p.42-43).

Em relacdo aos dados obtidos pelo autor em sua investigagdo nos
concentramos naqueles que se referem a participacdo dos professores iniciantes pesquisados
nos HTPC.

Em relacdo a contribuicdo dos HTPC para a atualizacdo e o aperfeicoamento
das praticas pedagdgicas dos professores iniciantes, de forma geral, com base nas afirmativas
dos trés professores participantes da pesquisa em seus questionarios os HTPCs sdo entendidos
como

[...] um espago de troca de experiéncias, ampliacdo de conhecimentos,
socializagdo de atividades, situagdes de sala de aula, anélise de registros dos
alunos, buscando esclarecimentos e resolugdo de problemas de diferentes
ordens, podendo ser analisado como momento de formagdo continuada e
espaco de praticas reflexivas (MARIOTINI, 2007, p.59).

Além disso, ao relacionar os dados obtidos nos questiondrios com as
entrevistas realizadas, o autor afirma que ha “[...] indicios de construcdo de uma cultura
reflexiva no interior da escola, utilizando o HTPC para formag&o continua dos professores’
(MARIOTINI, 2007, p.61).

Em sintese, com base nos questionarios aplicados e nas entrevistas
realizadas “Tanto a cultura reflexiva como os trabalhos cooperativos foram registrados nas
mensagens das participantes, tendo o HTPC como momento de formagdo continuada e um
espaco privilegiado de construcéo do saber docente” (MARIOTINI, 2007, p.61).

Porém, no que se refere as observacgdes realizadas, Mariotini (2007, p.62)
chama a atencdo para o fato de que

Se, por um lado, 0s questionarios e as entrevistas parecem evidenciar que as
participantes realizam reflexdes sistematicas sobre suas préaticas, por outro,
as observacdes dos HTPCs parecem indicar que essas reflexdes ainda néo
acontecem, ou pelo menos ndo na dimensdo coletiva, de colocar-se para o
outro.

O autor aponta que o tempo dos HTPC é dividido entre a discussdo das
necessidades de formacdo dos professores e sua reflexdo e a realizagdo de cursos oferecidos
pelo Departamento de Educacéo e Cultura (DEMEC) do municipio.
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O autor destaca que ha uma cobranca sobre os professores em relacdo a
execucdo dos cursos oferecidos de forma centralizada, o que faz com que alguns docentes
considerem aformacéo ali realizada como “tempo perdido”.

No que se refere a participacdo dos gestores nos HTPCs, Mariotini (2007)
afirma que

Observou-se, confirmando os extratos, que a coordenacdo pedagdgica na
pessoa do professor-coordenador e a dire¢do da escola também participavam
dos HTPCs, sendo que a organizacdo e o desenvolvimento destes eram de
responsabilidade especifica do professor coordenador, com a colaboracgdo e
participacéo da diregdo da escola.

Por fim, em relacdo aos objetivos de sua pesquisa, Mariotini (2007, p.62)
afirma que o comportamento dos professores iniciantes ao longo dos HTPCs revela que

Se, por um lado, nas observagbes dos HTPCs da escola-campo 0s
professores iniciantes na carreira do magistério pareciam acriticos, nao
questionando o processo e aceitando as reflexdes dos colegas no que tange
as colocacdes sobre a pratica docente, comportando-se mais como ouvintes
do que participantes ativos no processo de reflexdo; por outro lado, acredita-
se que, para esses mesmos professores, iniciantes na carreira, este seja um
processo normal considerando que o saber pedagdgico se constroi na pratica
cotidiana da sala de aula, e o exercicio da prética reflexiva vai-se
incorporando durante o processo de insercao na carreira do magistério.

Assim, a pesquisa de Mariotini (2007) constatou que, mesmo em se tratando
de professores em fase iniciante da carreira estes ndo dinamizaram as HTPCs, pelo contrério,
aguardavam os encaminhamentos dos professores mais experientes e da dire¢do, buscando
apoio e troca de experiéncias neste espago. Estes dados chamam a atencdo do pesquisador
para aspectos relativos a formacao inicial dos professores.

Originadas da Universidade Metodista de S&o Paulo identificamos duas
pesquisas de mestrado que se interessaram em estudar as Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPCs).

Uma delas, intitulada “HTPC: horario de trabalho pedagdgico coletivo ou
horério de trabalho perdido?’, foi realizada por Sousa (2007), com a orientacdo da professora
doutora Jane Soares de Almeida.

O objetivo deste trabalho de mestrado foi “Conhecer como se da a formacéo
continuada na escola a partir do espaco de aprendizagem do Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC)” (SOUSA, 2007).
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Os participantes da pesquisa foram professores PEB Il de uma escola do
Ensino Fundamental/Ciclo 1l e Ensino Médio do municipio de Santo André-SP e a
coordenadora pedagogica desta instituicdo. O grupo de professores era formado ao todo por
dez docentes “[...] sendo quatro professores de Portugués, um professor de Matematica, dois
professores de Ciéncias, um professor de Geografia, um professor de Filosofia e um professor
de Educacdo Fisica’ (SOUSA, 2007, p.47).

Para atingir seu objetivo na pesquisa a autora realizou um estudo de caso,
que lhe permitiu o contato com elementos do cotidiano da escola.

Os instrumentos metodoldgicos utilizados foram a analise de documental
referente a0 HTPC e também, a realizagdo de entrevista semi-estruturada com a professora
coordenadora da escola participante da pesquisa; questionarios aplicados junto ao grupo de
professores que participavam do HTPC abordado na pesquisa e a observacao e registro de
cenas, falas e interagdes no HTPC durante um semestre.

De acordo com a observagdo do HTPC na escola a autora afirma que

Os temas tratados ndo possuiam uma sequencialidade e ndo tinham vinculos
entre si. Os temas Habilidades e Competéncias e a organizacdo da Festa
Junina foram pauta de mais de um encontro. Ainda, quatro HTPCs néo
tiveram pauta definida e abordaram assuntos diversos (SOUSA, 2007, p.46).

Quanto a metodologia utilizada pela professora coordenadora para conduzir
0 HTPC estudado, Sousa (2007, p.46-47) apresenta a seguinte classificacdo:

Em seis encontros foram utilizados textos tedricos para discussao; em cinco
reunies houve ‘troca de experiéncias, ainda que ndo sistematizadas
(consideraremos para fins de classificacdo assuntos sobre alunos, mesmo que
sem proposi¢es de encaminhamento); e nos seis encontros restantes, o
método expositivo para informes, avisos e aspectos organizacionais da
escola.

Em relacdo as condi¢cBes materiais para a realizagdo do HTPC, Sousa (2007)
destaca seus efeitos negativos sobre o andamento das reunides ja que nao havia uma sala para
a mesma, sendo utilizada a sala dos professores, constantemente sujeita a interrupcbes de
funcionarios, de outros docentes que ndo estavam participando do HTPC de por alunos a
procura dos professores.

As observac0es realizadas pela autora resultaram na organizacdo dos dados
obtidos em nove “cenas’, que segundo Sousa (2007, p.49) “[...] se constituem de pegquenos
fragmentos das acOes desenvolvidas na reunido e que suscitam na analise uma iniciativa de

compreender o fendmeno educacional ali presente”.
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Um ponto interessante em relacdo a organizacdo destas informacdes, e
diferente de todas as demais pesquisas analisadas € que a autora recorreu as ilustracdes como
uma linguagem capaz de sintetizar o aspecto mais marcante de cada uma destas cenas
observadas ao longo dos HTPCs. O ilustrador responsavel por traduzir as observacdes da
autora foi Rafael Pereira.

De acordo com Sousa (2007, p.52) o HTPC é compreendido “[...] como
possibilidade de entrelacamento entre saberes e saberes-fazeres e caracterizando-se por sua
circunscricdo temporal e historica, especialmente pelo movimento de formacéo continua dos
docentes’.

No que se refere as representagdes dos professores pesquisados sobre a
formacdo continua, a autora apresenta a fala dos professores que consideram:

Estar num constante aprendizado, a saber, se informando, buscando e
aprendendo para aprimorar o trabalho e se aprimorar como pessoa. (P3); é
um aprendizado que se reforma e se renova sem parar. (P4); aprendizado
diério que engloba o periodo de trabalho. (P5); deve ser entendida como um
mecanismo inteligente e eficaz de ajuste da realidade. (P7); um processo
pelo qual o professor, através de cursos, palestras e seminarios, mantém-se
atualizado tanto na sua disciplina, quanto na area de educacdo. (P8); é o que
se nos faz diferentes cursos oferecidos na area de Educagdo, bem como nas
trocas de experiéncias e leituras de revistas, livros, projetos em Educacao.
(P9); oportunidade de ler, fazer cursos de atualizacdo para estar ciente das
mudancas na area da Educacao (SOUSA, 2007, p.54).

Em relacéo as ideias expressas pelos professores sobre a formacéo continua

Sousa (2007, p.64) chama a atencdo para o fato de que

De uma maneira geral [...] as acOes formativas sdo encaradas de forma
externa ao espaco escolar. 1sso ocorre porque a escola, como espaco de
aprendizagem ndo tem ainda oferecido um plano real de formacdo dos
docentes.

Esta situacdo, segundo Sousa (2007, p.64) precisa mudar ja que a formacdo
continua que acontece no interior das escolas possui caracteristicas muito importantes tais
como “[...] avalorizagdo dos saberes docentes e suas experiéncias, a criagdo de novos modos
de socializagdo profissional, além de propor uma formagéo contextualizada’.

A partir das cenas observadas nas HTPCs e sintetizadas em ilustracdes e nas
analises de Sousa (2007) além das informacdes obtidas por meio de outras fontes de dados, a
autora apresenta suas consideracgdes sobre o tema.

Primeiramente a autora destaca que havia uma hipdtese inicial em sua

pesquisa de que os professores ndo valorizavam o HTPC como uma conquista deste grupo de
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profissionais. Porém, a pesquisa demonstrou que, apesar de muitos desconhecerem o historico

gue foi constituindo o HTPC como um direito dos docentes “[...] 0s professores reconhecem a

importancia do mesmo para a construgdo de um espaco mais coletivo, oferecendo a interagéo

e aintegracdo dentro das possibilidades organizativas daescola’ (SOUSA, 2007, p.103).
Ainda de acordo com a autora

[...] essa interacdo/integracdo estd associada ao carater eminentemente
pratico que os professores desejam como acao formativa. Por essa razéo, a
‘troca de experiéncias’ colocada por eles como objetivo do HTPC, encerra
em seu bojo a necessidade desses professores de aproximar as discussoes de
sua acdo na sala de aula (SOUSA, 2007, p.104).

Além disso, segundo Sousa (2007) a defesa da formacdo continua no
interior das escolas € inseparavel da necessidade de maior investimento no professor
coordenador, responsavel pelo HTPC. A autora propde como formas de valorizacdo destes
profissionais o oferecimento de maior estabilidade que permita pensar nos projetos da escola a
longo prazo e também a possibilidade de encontros entre os professores coordenadores que
Ihes permitam fortalecer-se enquanto grupo para também fortalecer os professores.

O trabalho de mestrado de Yamamoto (2008), também realizado na
Universidade Metodista de S&o Paulo, tem como titulo “Formag&o continuada na escol@’ e foi
realizado sob a orientagdo da professora doutora Marilia Claret Geraes Duran.

O objetivo da autora em sua dissertacédo foi

[...] investigar em que medida os professores e membros do Trio de Gestdo
das escolas da Rede Municipal de Ensino de Educacdo Infantil de S&o
Bernardo do Campo consideram a escola como locus privilegiado na
formagdo continuada, entendendo ser este um fator importante na
elaboracéo, planejamento e implementacéo dos Planos de Formacdo trazido
nos PPEs de cada escola (YAMAMOTO, 2008, p.13).

No trabalho a sigla PPE significa Projeto Pedagdgico Educacional
(YAMAMOTO, 2008). Os participantes da pesquisa foram professores e membros do Trio
de Gestdo das Escolas Municipais de Educacdo Basica de Educacdo Infantil, que atende
criancas de 0 a 6 anos na rede publica de ensino do municipio de Sdo Bernardo do Campo —
SP (YAMAMOTO, 2008).

Para atingir seu objetivo a autora utilizou como instrumentos de pesquisa:
questionarios estruturados com respostas fechadas voltados para os professores e gestores do
municipio pesquisado e, para complementar as informacdes foram realizadas entrevistas semi-

estruturadas.
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Ao todo foram aplicados por Yamamoto (2008) noventa e quatro
questionarios para professores e gestores. Os questionarios aplicados pela autora incidiam
sobre varios aspectos da formacdo continuada de professores, assim, destacamos aqueles
referentes a formacg@o no interior das escolas no Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC).

Em seus questionarios Yamamoto (2008) indagou os professores e gestores
sobre diversas a¢Oes de formagdo continuada. De acordo com os dados obtidos através deste
guestionamento a autora destaca que “[...] as menores médias de valores atribuidos referem-se
a Reunido pedagdgica e HTPCs, espacos formativos da escola, indicando que poucos
consideram a escola como locus privilegiado da formagdo continuada” (YAMAMOTO, 2008,
p.67).

Ainda sobre as acOes formativas, os professores e gestores participantes da
pesquisa revelam que

As ac¢des formativas mais valorizadas (Préticas de sala de aula e Troca de
experiéncias) fazem parte do processo formativo dos professores, ocorrem
dentro da escola, mas sdo inerentes do processo formativo. Isto quer dizer
que ndo sdo acOes sistematizadas, planejadas e intencionais na formagéo
continuada dos professores. Nesse sentido, o resultado que chama a atengdo
€ o0 baixo nivel de relevancia dado aos itens: ReuniGes Pedagogicas e
HTPCs, espacos estes dedicados a formacdo, embora 0 mesmo esteja acima
da média (YAMAMOTO, 2008, p.67).

Neste sentido, em relagdo aos questionarios aplicados a autora conclui que
“[...] o publico pesquisado até reconhece a escola como locus da formagéo continuada, porém
ndo o valorizacomo tal” (YAMAMOTO, 2008, p.80).

Nas entrevistas semi-estruturadas, a autora confirma e amplia a
compreensdo dos dados obtidos nos questionarios, pois os professores e gestores expressam
que

[...] a formagdo na escola acontece, seja nas praticas individuais do dia a dia
do professor, como em algumas acdes planejadas e sistematizadas pelo Trio
de Gestdo, embora da mesma forma, ndo considerem essas acfes como
sendo aquelas que mais contribuem para sua formacdo (YAMAMOTO,
2008, p.80).

Assim, diante do estudo realizado, em suas conclusées Yamamoto (2008)
aponta que apesar do reconhecimento de que as escolas sd&o um espago de formacéo
continuada, esta ndo é o local mais importante, e a formacéo realizada neste espago ainda

estaria em processo de constituicao.



47

Nas palavras da autora “Acredito que a formagdo continuada, no contexto
escolar, ainda estd em construcdo, porém, ja & possivel perceber, ao mesmo tempo, um
caminho percorrido e outro a percorrer [...]” (YAMAMOTO, 2008, p.80).

Por fim identificamos um trabalho de mestrado na Universidade Estadual de
Londrina (UEL) que foi defendido Czekalski (2008) e que investigou um espaco-tempo de
formac&o denominado de hora-atividade. Devido as suas caracteristicas acreditamos que estas
reunides podem ser relacionadas a HTPC e que o estudo de Czekalski (2008) pode contribuir
para nossa compreensdo acerca do tema.

O titulo da dissertacdo é “Apropriacdo da hora-atividade como espago para
formacéo de professores em servigo: um estudo sobre a organizacdo do trabalho docente em
Telémaco Borba — PR” e a orientadora foi a professora doutora Doralice Aparecida Paranzini
Gorni.

De acordo com a autora, a hora-atividade ¢ uma conquista histérica dos
professores e no Estado do Parana tem a seguinte configuracdo (até a época em que o estudo
foi realizado, a saber, 0 ano de 2008)

[...] a cada quatro aulas trabalhadas em sala de aula o professor de Educacéo
Bésica tem uma a mais como hora-atividade, o que equivale a 20% de sua
carga horaria. De acordo com a Lei Estadual n° 13.807/2002 que
regulamenta a hora-atividade, no Parana este € o periodo em que o professor
desempenha func¢des da docéncia, tem reservado para estudos, planejamento,
preparacdo de aulas, dentre outras atividades inerentes ao trabalho docente
(CZEKALSKI, 2008, p.12-13)

Assim, a pesquisa de Czekalski (2008) teve como objetivo investigar a hora-
atividade como espaco de formacdo continuada em servigo dos professores de Educacédo
Bésica.

Participaram da pesquisa professores e membros da equipe técnica de duas
escolas da rede publica estadual de ensino de Telémaco Borba — PR. Como instrumento
metodologico Czekalski (2008) optou pela realizagédo de entrevistas junto aos profissionais.

Ainda segundo a autora uma das escolas recebe o alunado de 5° a 8° série do
Ensino Fundamental e Ensino Médio e a outra recebe apenas os alunos de 5° a 8° série.

Em relacdo a hora-atividade nas escolas pesquisadas, as entrevistas junto
aos profissionais possibilitaram a seguinte organizacdo dos dados

[...] um grupo de profissionais entende que a hora-atividade se constitui na
escola como um momento de trocas de experiéncias e planejamento da acédo
docente e num segundo grupo, pode-se perceber que a hora-atividade se
constitui na escola como um momento de realizacbes de atividades



48

burocraticas inerentes a pratica docente, geralmente de forma
individualizada, ndo havendo momentos para estudos. Ja num terceiro grupo
se percebe a possibilidade de que a hora-atividade podera se constituir em
momentos de formacdo continuada dos professores, mas ainda precisa
ocorrer a sua apropriacdo (CZEKALSKI, 2008, p.89).

Sobre a categoria “A hora-atividade constitui um momento de trocas de

experiéncias e plangjamento da acdo docente”, de acordo com as falas dos entrevistados

[...] é possivel perceber que a organizacdo da hora-atividade na escola tem
permitido aos professores um trabalho coletivo (dentro das possibilidades da
escola, é claro) o que indica que pedagogos, diretores e professores fazem
tentativa na perspectiva de que este novo espago conquistado também seja
utilizado para a organizacdo coletiva do trabalho docente (CZEKALSKI,
2008, p.91).

A autora ainda aponta que, mesmo diante de algumas dificuldades objetivas,
como problemas na organizacdo da hora-atividade devido ao fato de que muitos professores
trabalham em varias escolas e em turnos diferentes, h& um visivel compromisso de parte
destes profissionais com a escola publica (CZEKALSKI, 2008).

A categoria de acordo com a qual a hora-atividade constitui momentos para
realizacdo das atividades burocraticas, ndo havendo espaco para estudo segundo a
interpretacdo da autora revela [...] que tanto o grupo de professores quanto o pedagogo
indicam que a hora-atividade é mais utilizada para as atividades burocraticas, a forma
individualizada e fragmentada de trabalho estd muito presente no universo da escola
(CZEKALSKI, 2008, p.94).

De acordo com a autora o profissiona denominado “pedagogo” € o
responsavel pela organizacéo da hora-atividade junto aos docentes.

Por fim, sobre a categoria que apresenta a ideia de que “A hora-atividade
podera se constituir em momentos de formacao continuada dos professores, mas ainda precisa
ser conquistada’, de acordo com a autora

[...] de maneira geral, todos reconhecem a importancia da formagéo
continuada em servico, apresentando uma visao global positiva a respeito do
assunto, sendo que, nas varias formas de expressdo utilizadas, todos
resumiam a ideia da necessidade de continuar se qualificando, o que ja
caracteriza a consciéncia da necessidade de formagdo continuada e em
servigo (CZEKALSKI, 2008, p.101).

Diante da complexidade de compreender 0s posicionamentos dos

profissionais entrevistados me relacdo a hora-atividade Czekalski (2008, p.103) afirma que
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O que se pode constatar € que, embora o professor pense a hora-atividade
predominantemente como espaco para a realizagdo das atividades
burocréticas, tal entendimento € perpassado por contradi¢cGes que deixam
sempre um espaco aberto de relativa possibilidade de tomada de consciéncia
dos professores em assumir essa conquista e transforma-la em base de a¢Ges
essenciais para as atividades de ordem intelectual e politica (CZEKALSKI,
2008, p.103).

Na conclusdo de seu trabalho a autora apresenta que os professores
reconhecem a importancia da hora-atividade como um espaco de estudo e formacédo continua,
mas que esta ainda ndo vem sendo suficiente para que esta formacdo se realize. Um ponto
positivo € a riqueza de trocas de experiéncias entre os docentes realizadas no decorrer da hora
atividade e um dos problemas levantados € a necessidade de haver mais tempo para a
realizacdo da hora-atividade (CZEKALSKI, 2008).

De forma geral, percebemos que os estudos sobre as HTPC, trazem
importantes elementos para a reflexdo sobre as falhas que estes espacos-tempo de formacéo
ainda apresentam. Em contrapartida estas pesquisas também apontam que os professores
reconhecem a escola como um importante local de formacdo, ainda que apresentem
insatisfacdo no que se refere a alguns pontos. Isto demonstra que as HTPC podem tornar-se
espacos de formacdo continua no interior das escolas.

O levantamento realizado demonstrou que as HTPCs vém sendo estudadas
sob diferentes leituras e enfoques tedricos ao longo do tempo.

Nossa pesquisa, enfocando a possibilidade de formacdo continua e saberes
docentes neste espaco-tempo de formacéo visa trazer mais uma contribui¢cdo no entendimento
das HTPC, considerando a importante contribuicdo dos estudos ja realizados sobre a temética.

Portanto, o diferencial de nossa pesquisa, em relacéo aos estudos realizados
sobre HTPC ¢ a preocupacdo em compreender como 0s saberes docentes dos professores da
escola publica estdo sendo considerados ao longo da formacdo continua em servigco que ocorre
nas HTPC.

Este é o argumento principal que caracteriza a relevancia de nosso estudo,
diante da diversidade e da riqueza dos estudos ja realizados sobre a tematica das HTPC.

Considerando, portanto, que a formacdo continua é algo que depende da
valorizagdo do coletivo e de condigdes institucionais que permitam a plena participagdo dos
professores, a presente pesquisa procura responder as seguintes indagacdes: As HTPC tém se
constituido de fato como um espacgo-tempo de formacao continua em servigo dos professores,

capaz de contribuir para a reflexdo sobre 0s saberes necessarios ao trabalho docente? Quais
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sdo as concepcOes dos professores e gestores em relacdo as HTPC? Como sdo organizadas as
Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) e como ocorre a participacdo dos professores
neste processo? Como se realiza a formacdo continua de professores nas HTPC?

Em busca da resposta para tais questdes-problema, definimos como objetivo
geral desta pesquisa: analisar se as HTPC tém sido concebidas e realizadas nas escolas
publicas municipais de maneira a contribuir para a formacao continua dos professores e para a
reflexdo sobre os saberes docentes de forma a atender aos desafios da escola publica
brasileira.

Como objetivos especificos a pesquisa busca:

L)

% ldentificar e comparar as concepgdes de professores e gestores da rede municipal de
ensino de Presidente Prudente-SP sobre as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(HTPC);

X/
L X4

Investigar como é organizado e realizado o espago-tempo das HTPC e como ocorre a

participacdo dos professores neste espago-tempo;

< Analisar como se realiza o processo de formacao continua dos professores nas HTPC.

Com o intuito de responder as questdes-problema que originaram 0s
objetivos expostos acima, elaboramos quatro capitulos teéricos que versam sobre temas
essenciais para a compreensao das HTPC. Além disso, esta dissertacdo tambeém apresenta um
capitulo dedicado ao delineamento metodoldgico da pesquisa. Depois, apresentaremos um
capitulo com os dados empiricos obtidos e a respectiva andlise destes dados.

Por fim, teceremos as consideragdes finais, com o intuito de contribuir com
conhecimentos para a compreensdo das HTPC, indicando também as questfes suscitadas por
esta pesquisa e que poderdo ser respondidas por estudos futuros e as recomendagdes as
politicas publicas de formacdo continua em servico de professores através das Horas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).
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CAPITULO 1 - DEMOCRATIZACAO DA ESCOLA PUBLICA: EM BUSCA DA
QUALIDADE DE UMA ESCOLA PARA TODOS

O passo inicial para as discussdes presentes nesta pesquisa € compreender o
contexto em que se realiza o trabalho dos professores, a saber, a escola publica brasileira.

Diversos autores (BEISIEGEL, 1980; LEITE; DI GIORGI, 2004;
OLVEIRA; ARAUJO, 2005; RIBEIRO; RIBEIRO; GUSMAO, 2005; DI GIORGI, LEITE,
2010), apontam que esta instituicdo € alvo de diversas criticas, que incidem, basicamente
sobre a sua qualidade.

Cabe-nos compreender, ao longo da histdria de nosso pais, a qual camada da
populacdo a escola servia prioritariamente, quais foram as principais mudancas ocorridas e a
sua influéncia no debate sobre a qualidade da educacao.

Com este intento, a partir das contribuicGes de Paiva (1987), Vieira e Farias
(2007), Di Giorgi e Leite (2010) apresentamos uma retomada histérica da escola publica
brasileira, para podermos compreender a quem esta instituicdo atendia em diferentes
momentos de nossa histdria e como a qualidade da educacao se insere neste processo.

A defesa que fazemos nesta pesquisa, a favor da qualidade da escola publica
para todos, e da formagdo continua de professores no interior das escolas por meio das Horas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo como uma das formas de alcancé-la, exige o esclarecimento
de alguns questionamentos: de qual escola estamos falando? Qual perspectiva de qualidade
que defendemos? Existe relacdo entre a tematica abordada em nossa pesquisa e a conquista
desta qualidade? S&o estas questdes que pretendemos abordar ao longo deste capitulo.

Concordamos com a afirmacao de Vieira e Farias (2007, p.16) ao justificar a
importancia do conhecimento dos fatos historicos para a promocéo de transformacdes do que
se apresenta a nés no presente na educacdo “ Somente a consciéncia do passado, iluminada
pelo conhecimento do presente, pode ajudar a construir um melhor futuro. Os dilemas da
politica educacional brasileira de ontem e de hoje nos impulsionam a caminhar nesta direcao”.

Baseamo-nos na divisdo estabelecida por Paiva (1987), Vieira e Farias
(2007) e Di Giorgi e Leite (2010), para dividirmos os periodos da educacdo entre: educacdo
da Colbnia a Independéncia; educacdo no Império; educacdo no inicio da Republica;
educacdo no Estado Getulista; educacdo na democracia populista; educacdo no regime militar

e educacdo no retorno ao Estado democratico.
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Esta divisdo € importante, ja que “[...] mesmo cientes de que 0 movimento
da histéria ndo € linear, identificar sua sequéncia permite uma reconstrucdo do real”
(VIEIRA; FARIAS, 2007, p.16).

E possivel adiantar, que a historia da educacio brasileira, em que se insere a
construcao da escola publica, torna evidente que esteve presente ao longo do tempo uma*“|...]
histérica excluso escolar dos setores populares’ (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.306).

No periodo que vai da Colénia a Independéncia do Brasil, podemos
apontar, inicialmente, que a educacdo na Colbnia tem como marco a presenca dos padres
jesuitas, por volta de 1549. A presenca destes religiosos tinha um sentido de aculturacdo dos
povos indigenas e sua conversdo a religido catolica, e com este intento sdo organizadas as
primeiras classes de primeiras letras (DI GIORGI; LEITE, 2010).

Assim, segundo Paiva (1987, p.53) “A educacdo popular colonial €
praticamente inexistente. Excetuada a acdo dos jesuitas e outros religiosos nos primeiros
momentos, quase henhuma atencdo é dada ao problema’.

Porém, a educacdo oferecida pelos jesuitas ndo visava atingir a toda a
populacdo nativa de nosso pais, formada pela grande diversidade de povos indigenas, com
suas diferentes culturas, e formas de compreender o mundo. Em relagdo as criangas apenas 0s
filhos dos caciques recebiam, além da catequizacdo, também a instru¢do. Quanto aos adultos,
sua educacéo tinha como foco apenas a catequese (PAIVA, 1987).

Da mesma forma, a populagcdo de negros escravizados também ndo tinha
acesso a instrucéo, a aprendizagem da leitura e da escrita. Aos negros a educacao também se
voltava apenas a catequizacdo, visando combater as diferentes culturas e, principalmente,
religides que estas populacdes traziam de seus paises de origem no Continente Africano.

Apenas 0 aspecto da catequizagdo se voltava para todos, e tal como
destacam Di Giorgi e Leite (2010) e Paiva (1987), a educacdo oferecida pelos jesuitas comeca
a se voltar cada vez mais para as elites ja presentes em nosso pais, fechando-se
progressivamente ao acesso da maioria da populacdo. Tratava-se de apenas manter aquilo que
a atuacdo dos jesuitas junto aos povos indigenas e também dos escravos ja havia conquistado.

Sobre a educacéo elitista oferecida pelos jesuitas, Paiva (1987, p.58) afirma
gue “[...] dém das escolas de ler e escrever, eles mantinham na época da sua expulsio
diversos seminarios e 24 colégios para aformacéo das elites’.

Além disso, em termos econémicos, a coldnia ndo necessitava de preparo
especifico por meio da educacdo para se exercer o trabalho (PAIVA, 1987; DI GIORGI;
LEITE, 2010).
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Por isso, Paiva (1987), Di Giorgi e Leite (2010) afirmam que, com a
expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, a educacdo brasileira que estava voltada muito
mais para as elites pouco afeta a maioria da populagéo, que apenas continua excluida.

A reforma realizada por Pombal, provoca o fechamento das escolas dos
jesuitas (PAIVA, 1987).

Ainda no ambito da atuacdo de Pombal (DI GIORGI; LEITE, 2010)
afirmam que, apesar de se tratar de uma primeira interven¢do do Estado na educagdo, com a
definicdo do “subsidio literério” parafinanciar as aulas régias, o Brasil ndo contava com uma
instrucdo publica durante o periodo em que o Marqués de Pombal esteve em nosso pais.

No inicio do século X1X, quando da vinda da familia real para 0 nosso pais,
praticamente inexistia aqui um sistema educacional (DI GIORGI; LEITE, 2010).

Sdo criados, nesta época cursos de carater utilitario visando atender aos
interesses da familia real, porém, a educacdo elementar permanece renegada para a maioria da
populacéo (PAIVA, 1987; DI GIORGI; LEITE, 2010).

Os cursos Vvoltados para as elites de acordo com o0s interesses e necessidades
da familia real criados nesta época séo “[...] Medicina, Agricultura, Economia Politica,
Quimica e Botanica, além as Academias Militares|[...]” (PAIVA, 1987, p.60).

Neste sentido, Di Giorgi e Lete (2010, p.307) afirmam que “[..] é
desanimador o saldo das medidas educativas nos primeiros tempos da historia do Brasil, com
um ensino elementar precarissimo e o0 acesso a escola como privilégio de umaminorial...]”.

Com o inicio do Império, surgem debates que demonstram uma
preocupacdo maior com a educacdo escolar. Como resultado foram aprovadas algumas leis
referentes a educacdo, sendo elas: a primeira Constituicdo do pais, outorgada em 1824, e
trazendo em seu Artigo 179, alinea 32, a educacdo primaria garantida para todos; além disso,
também é aprovada a primeira Lei Geral da Educacdo, em 1827; e o Ato Adicional em 1834
(DI GIORGI; LEITE, 2010).

Segundo Paiva (1987, p.61) “A lei de 15 de outubro de 1827 estabelecia que
‘em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haveria as escolas de primeiras letras
gue fossem necessarias'”.

Trata-se, para Vieira e Farias (2007, p.59) do “[...] primeiro instrumento
legal importante paraa educacéo [...]".

Todavia, em termos numéricos, havia ainda um longo caminho a ser
percorrido para que houvesse uma quantidade de escolas capaz de abranger a toda populacéo,

jaque“[...] aépocadalei, apopulacdo do pais nédo atingia os 5 milhdes de habitantese[...] 40
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anos apos sua decretacdo — ja com uma populacdo de 8 milhdes — o sistema dela decorrentes
atendia apenas a 107.500 alunos’ (PAIVA, 1987, p.62).

Apesar disso, é preciso reconhecer que diante do contexto de exclusdo da
maioria da populacdo das escolas esta lei possibilitou um pequeno progresso com a
construcdo de algumas escolas nas provincias de nosso pais (PAIVA, 1987; DI GIORGI,
LEITE, 2010).

Além disso, Paiva (1987) e Di Giorgi e Leite (2010) chamam a atencéo para
outra legislacdo marcante do periodo Imperial: 0 Ato Adicional de 1834.

Esta Lei é considerada

[...] o instrumento legal mais importante para a educagdo popular no Brasil,
com consequéncias que podem ser observadas ainda hoje no pais. Ao
promover a descentralizagdo do ensino elementar, transformando os
Conselhos Provinciais em Assembléias Legislativas Provinciais, com
competéncia para legislar ‘sobre a instrucdo publica e estabelecimentos
proprios para promové-la’ o Ato Adiciona eliminou quaisquer pretensdes de
uniformizagdo do ensino do primeiro grau em todo o pais (PAIVA, 1987,
p.62).

Com esta Lei 0 Governo Central tirou de si a responsabilidade por tratar dos
aspectos referentes ao ensino fundamental, esta responsabilidade foi delegada as provincias
“[...] que, carentes de recursos, pouco puderam realizar em favor da educacdo popular, que se
desenvolveu precariamente durante todo o Império” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.308).

Além disso, no periodo do Império, a educacdo de toda a populacdo ainda
ndo se apresentava como necessaria nas condi¢cdes sociais e econdmicas que nosso pais
apresentava (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.308).

E por influéncia de transformagcdes na sociedade brasileira e também em sua
economia gque a educacdo para todos comeca a se desenvolver ainda que de forma incipiente.
Neste periodo, Paiva (1987), Di Giorgi e Leite (2010) chamam a aten¢do para a mudanca do
eixo econdmico do Brasil, da regido Norte-Nordeste para o Centro-Sul.

Além disso, a abolicdo da escravatura é um ponto central deste periodo,
pois, com a vinda dos imigrantes europeus “Oriundos de paises onde a educacdo escolar
estava universalizada, e preocupados com a instrucdo de seus filhos, desenvolveram seus
préprios sistemas de ensino, exercendo pressao para o desenvolvimento da instrucéo popular”
(DI GIORGI; LEITE, 2010).

Neste sentido “Se, por um lado, o deslocamento do eixo econdémico para 0
Centro-Sul explica o maior desenvolvimento dos sistemas de ensino observado nesta regido,

também aimigrac&o contribui paraisto” (PAIVA, 1987, p.65).
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O final do regime imperial, devido a mudancas sociais e econdmicas pelas
quais 0 pais estava passando, apresenta um aumento das preocupacdes com a educacao,
porém, de acordo com os nimeros apresentados por Paiva (1987), Vieira e Farias (2007) uma
porcentagem de cerca de 10% da populacéo brasileira tinha acesso a educacao.

O inicio da Republica resulta de mudancas na sociedade e na economia
brasileira com a ascensdo do poder dos fazendeiros de café.

Neste periodo, “A Constituicdo de 1891 preservou a orientacdo contida no
Ato Adicional de 1834, atribuindo aos Estados o desenvolvimento da instrucdo popular,
seguindo o principio do federalismo, na nova organizacgdo republicana” (DI GIORGI; LEITE,
2010, p.309).

Tal politica trouxe como consequéncia a perpetuacdo da situacdo de
precariedade do sistema de ensino elementar no pais. Nas primeiras décadas
republicanas pouco se fez por esse nivel de ensino em nosso pais, embora se
tenha observado um ligeiro desenvolvimento do ensino secundario e superior
(DI GIORGI; LEITE, 2010, p.309).

Assim, de acordo com Paiva (1987), Di Giorgi e Leite (2010) o ensino
elementar foi desenvolvido de forma pouco significativa durante o inicio do periodo
Republicano.

A partir da | Guerra Mundial e das suas consequéncias na vida do pais, as
discussdes sobre o problema educacional voltam a cena. Passa-se a atribuir a
precéria situacdo do ensino a responsabilidade por todos os problemas,
iniciando-se uma campanha contra o analfabetismo da populagdo e
intensificando-se 0 movimento em favor da educacéo popular (DI GIORGI;
LEITE, 2010, p.310).

A década de 1920, conforme Paiva (1987) e Di Giorgi e Leite (2010) é
marcada pela atuagdo dos primeiros “profissionais da educacdo”, movidos pelas ideias do
movimento da Escola Nova na luta em prol da expansao da escola para toda a populacao.

Segundo Paiva (1987, p.90) o interesse pela expansdo quantitativa do ensino
neste periodo baseava-se em dados concretos, ja que “[...] em 1915, nosso sistema de ensino
popular mostrava-se, como sempre, profundamente insatisfatorio”.

No ambito mais amplo da sociedade, o periodo da Primeira Republica é
marcado pelo aumento do poder do grupo industrial-urbano, em detrimento do grupo ligado
as atividades econémicas agrarias.

Assim, “[...] S0 os representantes do grupo industrial os grandes defensores
da difusdo imediata do ensino, enquanto este era visto como um dos caminhos possiveis na
luta pela hegemonia politica” (PAIVA, 1987, p.96).
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Esta mobilizacdo dos grupos urbanos e industriais, detentores do poder
socia e econdmico da época resulta na construcao dos “[...] primeiros sistemas estaduais de
ensino elementar” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.310).

Temos assim, no final do periodo denominado de Primeira Republica, que
marca o inicio deste regime no Brasil, um foco maior na educacéo popular, todavia, ndo se
trata de um interesse em beneficiar a todos, antes disso, a educagdo passa a ser vista como
uma forma de controlar a populacéo. Em sintese, fica evidente que

[...] as alteragBes nas relagBes sociais provocadas no Brasil com a extingdo
da escravatura e o fato de o proletariado iniciar sua histéria no contexto
brasileiro provocam a expansdo do ensino elementar. Isso porque, na 6tica
da classe dominante, o ensino seria uma forma de controlar a populagdo a
favor dos interesses do capital (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.310).

O periodo denominado de educacdo no Estado Getulista tem inicio apés a
Revolucdo de 1930, em que assume o poder como presidente Getalio Dornelles Vargas. Sobre
este periodo, Paiva (1987), Di Giorgi e Leite (2010) afirmam que se trata de um momento de
bastante agitacdo no campo politico, e sob as ideias da Alianca Liberal sdo realizadas
eleicBes, formula-se uma nova Constituicdo além de se desenvolver uma preocupacao maior
com as questdes sociais.

Em relacdo a educagdo, ocorre a “[..] difusBo do ensino técnico-
profissional, como meio de preparacdo de mao-de-obra qualificada para a industria e o
comercio” (PAIVA, 1987, p.112).

O periodo compreendido ente 1930 e 1945 é bastante complexo e sendo
dividido em duas fases com caracteristicas politicas diversas:

[...] o da Segunda Republica, caracterizado pelos ideais democratico-liberais
e pela tentativa de dinamizacdo da vida politica; e o do Estado Novo,
marcado pelo regime de autoridade, anti-liberal e anti-democrético”
(PAIVA, 1987, p.112).

Durante a Segunda Republica ha uma abertura maior para as discussdes com
os educadores e a para a exposi¢do de suas ideias, por meio das Conferéncias Nacionais de
Educacdo procura-se construir uma politica nacional neste campo. Porém, devido a suas
caracteristicas de maior fechamento e autoritarismo, durante o Estado Novo o0 espaco para 0s
debates diminui e ganha destaque uma preocupag¢do maior com a expansdo quantitativa do
ensino, apesar de sua concretizacao ficar aquém do esperado (PAIVA, 1987).

Neste contexto, 0 ensino elementar s6 & ampliado no periodo que

corresponde ao final do Estado Novo, hd um apoio da Unido para esta expansao, porém, ela
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deve-se mais ao esforco local empreendido pelos sistemas estaduais de ensino (PAIVA, 1987;
DI GIORGI, LEITE, 2010).

Os numeros apresentados por Paiva (1987, p.115) em relagdo aos periodos
da Segunda Republica e do Estado Novo demonstram que

[...] em 1937, com uma populacédo escolar de mais de 7.000.000 (entre 7 e 12
anos) o atendimento ia pouco além das 2.600.000 criangas, correspondendo a
pouco mais de 37%. Até o final do Estado Novo tais indices se elevaram
ligeiramente, em virtude do apelo aos interventores para que favorecessem a
difusdo do ensino primario.

Neste periodo, Vargas também realiza a nacionalizacdo das “escolas
estrangeiras’, a saber, aquelas que foram construidas e funcionavam sob a responsabilidade
dos imigrantes no sul do pais, disseminando sua lingua e cultura e que tiveram uma
contribuicdo importante para o crescimento da educacao popular brasileira.

No que se refere as acbes sobre a educacdo no Estado Getulista, Vieira e
Farias (2007), Di Giorgi e Leite (2010) destacam duas legislacfes que tiveram impacto sobre
a educacdo: a Constituicdo de 1934 e a Constituicdo aprovada pouco tempo depois, em 1937.

A Constituicao de 1934,

[...] é a primeira a dedicar um capitulo a educacéo e a cultura, contendo 11
(onze) artigos sobre o tema (Art.148 a 158). Em linhas gerais, preserva a
estrutura anterior do sistema educacional, cabendo a Unido manter o ensino
secundario e superior no Distrito Federal, sendo-lhe atribuida ‘acéo
supletiva na obra ‘educativa em todo o Pais (Art. 150, ‘d’ e ‘€) (VIEIRA;
FARIAS, 2007).

Esta Constituicdo de 1934 procura embasar uma politica de educacdo no
Brasil, responsabilizando a Unido por fixar plano nacional, além disso, a educacdo €
finalmente reconhecida como um direito de toda populacdo, e 0 ensino primario, como uma
fase da educacdo gratuita englobando também os adultos (DI GIORGI, LEITE, 2010).

O texto da Constituicdo de 1934 abrange interesses opostos, a saber, dos
setores laicos e religiosos daqueles que defendem a escola publica e dos que estdo de acordo
com a escola privada (VIEIRA; FARIAS, 2007; DI GIORGI; LEITE, 2010).

Entretanto, fica claro que a construcdo da escola publica brasileira ao longo
do tempo é repleta de avangos e retrocessos, ja que, em 1937 é outorgada outra Constituicao
que prejudica os avancos entdo conquistados (VIEIRA; FARIAS, 2007; DI GIORGI; LEITE,
2010).

Os principais pontos em que a Constituicdo de 1937 retrocede sdo: em

relacdo ao dever do Estado com a educacdo, ja que este € compreendido apenas como forma



58

de compensacdo para aqueles que ndo tém condicOes de investir no ensino privado; ha uma
preocupacdo maior com o ensino vocacional e profissional deixando de lado outras
modalidades de ensino; a gratuidade do ensino também perde forca, jA que haveria uma
contribuicdo a ser feita pelos pais momento da matricula, dispensando apenas aqueles que
declaravam falta de condicdes financeiras para pagar; a laicidade do ensino também perde
destaque na Constituicdo de 1937 (VIEIRA; FARIAS, 2007).

Depois disso, outro fator importante destacado por Di Giorgi e Leite (2010)
no campo da educacdo é a instituicdo, em 1942, do Fundo Nacional do Ensino Primario
(FNEP) que visava ampliar e melhorar as escolas priméarias de nosso pais. Contudo, acées
mais efetivas por parte da Unido, visando contribuir para que os Estados aumentassem a
oferta de ensino primario podem ser apontadas apenas a partir de 1945.

Finalizando este periodo, Vieira e Farias (2007) afirmam que,
imediatamente ap6s a queda de Vargas, em 1945, é aprovada, dentre outras, a Lei Organica do
Ensino Primario — Decreto - lei n® 8.529, de 2 de janeiro de 1946.

Di Giorgi e Leite (2010, p.312) esclarecem que

[...] com a aprovacédo da Lei Organica do Ensino Primério (Decreto n® 8529,
de 1946), foram estabelecidas as condicfes de organizagédo e funcionamento
do ensino elementar, como orientacdo, para todo pais, uniformizando o curso
priméario com a duracdo de quatro anos e um ano complementar, reafirmando
a obrigatoriedade escolar e estabelecendo um curriculo fixo.

Em relacdo a historica exclusdo das camadas populares do acesso a escola, o
periodo correspondente ao governo de Vargas trouxe investimentos e um crescimento que
precisa ser reconhecido. Entretanto, de acordo com Vieira e Farias (2007, p.102) “[...] ndo
chega a haver uma ruptura do caréter seletivo da educagéo escolar, remetendo-se para o futuro
o oferta da educacéo basica paratodos’.

O governo de Getulio Dornelles Vargas chega ao fim 2 de outubro de 1945
com a sua deposicao por forcas civis e militares (VIEIRA; FARIAS, 2007).

O periodo que se sucede, da denominada democracia populista é bastante
complexo, e apresenta momentos de maior e de menor fechamento politico

Durante a fase compreendida entre a queda de Vargas e o inicio do regime
militar inaugurado em margo de 1964, o pais teve 8 presidentes: Eurico
Gaspar Dutra (1946-1951); Getulio Vargas (1951-1954); Café Filho
(08/1954 — 11/1955), Carlos Luz (8 a 11/11/1955), Nereu Ramos (11/1955 —
01/1956); Juscelino Kubitschek (1956-1961); Janio Quadros (1961); e Jodo
Goulart (1961-1964)" (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.103).

No ambito social, econdmico e politico do Brasil
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O periodo entre a queda de Vargas e o inicio do regime militar de 1964
caracterizou-se pelo populismo, como apelo direto as participacbes das
massas populares sob controle do governo, pela propaganda nacionalista e
pelo projeto de industrializacdo promovido pelo Estado (DI GIORGI;
LEITE, 2010, p.312).

No campo da educacéo, de acordo com Viera e Farias (2007), Di Giorgi e
Leite (2010) sdo aprovados dois documentos importantes, sendo eles: a Constituicdo Federal
de 1946 e a Lei n° 4.024/61.

Na Constituicdo Federal de 1946 a educacédo é reconhecida como direito de
todos, além disso, de acordo com esta Constituicdo a Unido deveria “[...] legislar sobre as
diretrizes e bases da educacdo nacional (art. 5°, XV), diferentemente das ConstituicGes
anteriores, que definiam apenas ‘tracar diretrizes’ ou ‘fixar as bases” (DI GIORGI; LEITE,
2010, p.313).

Apo6s a aprovacdo da Constituicdo de 1946, se sucede o0 processo de
formulacéo e promulgacdo da LDB, que ao todo durou 13 anos. Esta LDB n° 4.024/61 teve
como caracteristica englobar “[...] diferentes visbes da sociedade e os interesses de grupos
divididos entre a defesa do ensino publico e do ensino privado” (DI GIORGI; LEITE, 2010,
p.313).

A critica feita a esta primeira LDB é o fato de que acaba favorecendo mais a
escola privada do que a escola publica, uma vez que Vieira e Farias (2007, p.115) afirmam
que “O exame da Lei n° 4.024/61 permite constatar que, de fato, os defensores da liberdade de
ensino, ligados a iniciativa privada, obtém expressiva vitdria na defesa de seus interesses’.

No entanto, com base na histdria da escola publica em nosso pais é preciso
chamar a atencéo para o fato de que, ha cerca de apenas meio século “[...] o Brasil conta com
uma legislacdo que aglutina, pela primeira vez, os diferentes niveis e modalidades de ensino
em um unico texto” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.313).

Em percentuais, a educacdo em 1960 apresenta os seguintes dados

[...] no sistema publico concentra-se 88,4% da oferta de ensino fundamental,
34,5% da oferta de ensino médio e 55,7% de ensino superior. A tendéncia de
expansdo da oferta publica se confirma, como é possivel verificar através da
distribuicdo percentual de unidades escolares, tanto no ensino primario como
médio (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.119).

Neste sentido, ao final do periodo da democracia populista, segundo Vieira
e Farias (2007) e Di Giorgi e Leite (2010) o aumento do ensino fundamental reflete as
pressdes pelo aumento da escolaridade desde a década de 1930. Além disso, esta expansao do

ensino estd de acordo com 0 novo contexto social e econdmico gque nosso pais atravessa,
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numa sociedade que se torna urbanizada, com o desenvolvimento do setor industrial a
educacdo torna-se necessaria e se espera um novo papel para a mesma.

Tem inicio, todavia, o regime militar que provoca o fechamento politico de
nosso pais. Conforme Vieira e Farias (2007) e Di Giorgi e Leite (2010) s&o aprovadas trés leis
importantes neste periodo: a Constituicdo de 1967; a Lei n°® 5.540/1968 que regulamentou a
reforma universitaria; e a Lei n° 5.692/1961 que regulamentou a reforma do ensino
fundamental e médio.

Em gerd, “[...] as grandes reformas constituem o principal fato da educacéo
no regime militar” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.131).

A Constituicdo de 1967 tem como principal funcédo a institucionalizacdo da
Ditadura Militar (DI GIORGI; LEITE, 2010).

Ja em relacdo as duas outras legislacbes, Vieira e Farias (2007, p.131)
defendem que

[...] a reforma universitaria (1968) representa um projeto buscado desde ha
muito no Brasil. A grande ‘novidade’ do regime militar, portanto, se
configura na reforma do ensino fundamental e médio (1971), que pretende
introduzir a profissionalizacdo neste nivel de educacéo, fracassando em seus
principais objetivos.

Vieira e Farias (2007), Di Giorgi e Leite (2010) apontam que, a intencéo de
incluir o ensino profissionalizante no ensino fundamental e médio acaba ndo logrando os
resultados esperados reduzindo-se, nas escolas, ao estabelecimento de habilitactes de “faz —
de —conta”.

Um balan¢o dos numeros apresentados pela educagdo no regime militar
demonstra que houve um lento, mas constante aumento do ensino publico primario que “[...]
passa de 92,23%, em 1965, para 93,63%, em 1970. Convém lembrar que nesse nivel de
ensino o setor privado tinha 23,65% das unidades, em 1935, chegou a 6,37%, em 1960. H&
umatotal predominancia do ensino publico primario” (VIEIRA; FARIAS, 2007, p.140).

Também no ensino médio o ensino o publico prevalece sobre o ensino
privado, entretanto no ensino superior hd uma visivel prevaléncia do ensino privado sobre o
publico no periodo correspondente a ditadura militar (VIEIRA; FARIAS, 2007).

O ciclo do periodo de Regime Militar em nosso pais € encerrado com a
Eleicdo de Tancredo Neves, neste periodo de retorno da democracia temos a aprovacao da
Constituicdo Federal de 1988, que, segundo Di Giorgi e Leite (2010, p.314) “[...] apresenta o

mais longo capitulo sobre educacéo”.
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Nesta Constituicdo de 1988 a educacao brasileira ganha importancia ja que
“Consagra-se como direito publico e subjetivo e estabelece o principio da gestdo democratica
do ensino publico, o dever do Estado em prover creche e pré-escola as criangas e 0 ensino
fundamental obrigatdrio e gratuito para todos” (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.314).

Logo apds o termino da ditadura militar a educacao, de acordo com Vieira e
Farias (2007, p.158) apresenta “[...] uma ‘indefinicdo de rumos’. N&o se percebe ainda um
novo projeto, capaz de responder aos ‘tempos de transicdo’ e as demandas de educagdo que
neles se colocam”.

Apenas em 1996, ja no governo de Fernando Henrique Cardoso, Vieira e
Farias (2007) afirmam que os rumos da politica educacional brasileira sdo explicitados por
meio de algumas acoes.

Em linhas gerais, que neste periodo ha “[...] uma preocupacdo com a
universalizacdo da educacdo basica. A partir de 1996, é editado um conjunto de medidas
responsével pelas ateragdes na fisionomia educacional brasileira[...]” (DI GIORGI; LEITE,
2010, p.314-315).

A partir do ano de 1996, corresponde a aprovacdo de trés importantes
legislacdes educacionais: a Emenda Constitucional n. 14 de 1996; a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394/96 e a Lei n. 9.324 que criou o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF)
(VIEIRA; FARIAS, 2007; DI GIORGI; LEITE, 2010).

As alteracbes da Emenda Constitucional n. 14 de 1996, tinham como
objetivos:

[...] permitir a intervengdo da Uni&o nos Estados, caso estes ndo apliqguem o
valor minimo exigido por lei (Art.34); rever o dever do Estado na oferta de
ensino fundamental para os que a ele ndo tiveram acesso em idade propria e
de ensino médio (Art.208); definir as responsabilidades das diferentes
esferas do Poder Publico em relacdo a oferta de ensino (Art.211); detalhar os
recursos aplicados pela Unido na erradicacdo do analfabetismo e na
manutencdo do ensino fundamental (Art.212); e, prever a criacdo de fundo
de natureza contabil para a manutencdo e desenvolvimento do ensino
fundamental e valorizacdo de seu magistério (ADCT, Art. 60) (VIEIRA;
FARIAS, 2007, p.165).

Ja a LDB de 1996, que vigora até hoje em nosso pais, segundo Vieira e
Farias (2007, p.167)

[...] é a primeira lei geral de educacdo promulgada desde 1961. Trata-se de
um texto de 92 artigos, que apresenta os principios, fins, direitos e deveres
(Art. 1° ao 7°); dispositivos sobre a organizacdo da educacdo nacional, ai
incluindo as incumbéncias das diferentes esferas do Poder Publico (Art. 8° a
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20); niveis e modalidades de ensino — Educacdo Basica (Educacdo infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educacdo Superior, Educacéo
Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional (Art. 21 a
60); Profissionais da Educacdo (Art.61 a 67); Recursos Financeiros (Art. 68
a 77); DisposicOes Gerais (Art. 78 a 86); e, Disposi¢des Transitorias (Art. 87
a92).

Finalmente, o FUNDEF tinha como objetivo “[...] vincular 60% dos
recursos de despesas com Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino (MDE) exclusivamente
para 0 ensino fundamental e o pagamento de seus professores’ (VIEIRA; FARIAS, 2007,
p.167-168).

Os numeros correspondentes a este periodo demonstram que “De 1991 a
1998 a taxa de escolarizacéo liquida da populacéo de 7 a 14 anos saltou de 86% para 95,3%"
(BRASIL, 2000, apud VIEIRA; FARIAS, 2007).

Assim, Di Giorgi e Leite (2010) lembram que corresponde a esta época da
histria brasileira a primeira vez em que a maioria da populacdo conquista o direito de
participar do processo educacional no interior das escolas publicas.

A partir desta breve retomada da historia da escola brasileira podemos
esclarecer o primeiro questionamento feito no inicio deste capitulo, a saber, de qual escola
estamos tratando como espaco primordial de trabalho dos professores e que sera foco de nossa
pesquisa. Trata-se de uma escola que, ao longo de muito tempo, era o local da educacéo da
minoria da populacdo, a saber, as elites sociais e econdmicas que garantiam sua posicdo de
poder por meio da educacéo.

Entretanto, € por meio do processo definido por Beisiegel (1980, p.56)
como de democratizagdo do ensino que esta instituicdo se abre para a maioria da populacéo,
passando a enfrentar desafios muito mais complexos

A escola do Brasil absorveu segmentos da populagdo que ndo tiveram
historicamente possibilidade de dominar a cultura dominante, que da
conteddo a escola. Pode render mais do que estd rendendo. Mas
comparativamente as populagbes mais bem dotadas culturalmente,
economicamente, tem dificuldades. E precisamente essa populacdo
subalterna, pobre, rastica, dominada, que invadiu a escola, que conquistou a
escola, que cria as maiores dificuldades de rendimento na escola. Mas eu
defendo que é necessario aceitar essa escola tal como ela existe, porque isso
é 0 ponto de partida para se pensar, inclusive, uma escola que sera capaz de
dar, a essas populagdes, algo mais do que a escola que atualmente existe esta
dando. N&o nego que as verbas investidas na educacdo sejam pequenas, ndo
nego que o administrador possa fazer grandes coisas pela escola, ndo nego
nada disso. Mas para mim o problema central € esse: é possivel aceitar a
democratizacao do ensino.
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Conforme este autor € preciso pensar na qualidade de nossa escola em

termos quantitativos, evitando criticas saudosistas a uma escola que historicamente fechou-se

para a maioria da populacéo.

[...] ndo houve uma perda qualitativa. As escolas eram consideradas
excelentes. Depois, essa faixa de ensino foi se abrindo progressivamente a
totalidade da populacdo. No meu ponto de vista, isso significou uma
indiscutivel melhoria qualitativa do ensino. Porque ndo se pode pensar
qualidade de ensino no pais em termos que ndo sejam quantitativos. [...]
(BEISIEGEL, 1980, p.56).

Apesar de destacar a importancia do aspecto quantitativo para se pensar na

qualidade da educacéo, o autor se preocupa em ir, além disto, afirmando que a escola publica

ainda tem muito a melhorar, mas as mudancas nesta instituicdo dependem primeiramente da

aceitacdo desta como a instituicdo democratizada que se tornou e da populacdo que dela

comecou a fazer parte.

E possivel levar uma educagio melhor a essas criancas. Mas o que estou
dizendo é o seguinte: quando se diz que foi por causa da expansao do ensino
gue se chegou essa situacdo de crise no ensino, que a expansdo do ensino
levou a uma deterioracdo do ensino, na verdade o que estamos é seguinte: é
preciso tirar da escola essa populagdo que ndo rende, porque assim nos
poderiamos voltar a ter a qualidade anterior [...] (BEISIEGEL, 1980, p.56).

A primeira constatacdo, portanto, quando tratamos sobre a questdo da

qualidade da escola publica é que precisamos ter clareza da importancia, em termos de

qualidade que a expansdo da escola para toda a populagdo adquire tendo em vista que, em

certos momentos, 0 acesso para todos foi inexistente e que se desenvolveu a passos lentos em

nossa historia tornando-se realidade apenas recentemente.

Para quem ndo tinha acesso & educagdo escolar, mesmo este ensino de ma
qualidade representa uma indiscutivel melhoria, isso ndo significa,
obviamente, que as evidentes deficiéncias da escola pubica sejam aceitaveis.
E preciso melhorar as condi¢Bes de funcionamento da escola. Mas as
avaliacdes da qualidade da escola puablica ndo podem ignorar as
transformagdes qualitativas introduzidas no ensino como consequéncia do
processo de sua extensdo as classes populares. (BEISIEGEL, 1999 apud
RIBEIRO; RIBEIRO, GUSMAO, 2005, p.232-233).

Portanto, fica claro que a qualidade da escola publica possui diferentes

perspectivas e que esta ligada ao processo historico de sua evolugdo. Neste sentido, Oliveira e

Araujo (2005) sistematizam as diferentes visdes sobre a qualidade da educacdo em nosso pais

que contribuindo para compreendermos a visdo de Beisiegel (1980) sobre a relagdo entre

quantidade e qualidade e também a necessidade de se avancar nesta discussdo sobre a

qualidade.
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De acordo com os autores, concomitantemente a cada fase da historia da
escola publica brasileira foram construidas trés perspectivas de qualidade da educacao:
qualidade relacionada a quantidade, a saber, vagas no ensino para todos; relacionada ao fluxo,
isto é, 0 avanco dos alunos ao longo das séries e, por fim, a qualidade com base nos resultados
dos sistemas de avaliagdo (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Em relacdo a busca de uma definicdo para a qualidade da escola publica,
que serd abordada mais adiante, destacamos a afirmacédo de Oliveira e Araujo (2005, p.8) que
é bastante esclarecedora no que tange a relacdo entre quantidade e qualidade, revelando que
tal relacdo é imprescindivel ao se falar em qualidade da educacéo [...] a tensdo entre qualidade
e quantidade (acesso) tem sido o condicionador ultimo da qualidade possivel, ou, de outra
forma, a quantidade (de escola) determina a qualidade (de educacdo) que se queira.
(OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.8).

O posicionamento dos autores estd em consonadncia com o que afirma
Beisiegel (1980) sobre o0 assunto.

Com base na historia da educacdo brasileira e de suas escolas, € possivel
compreender o surgimento do primeiro indicador de qualidade da nossa educacao que

[...] foi condicionado pela oferta limitada. Isso significa que a primeira no¢ao
de qualidade com a qual a sociedade brasileira aprendeu a conviver foi
aquela da escola cujo acesso era insuficiente para atender a todos, pois o
ensino era organizado para atender aos interesses e expectativas de uma
minoria privilegiada (Beisiegel, 1986). Portanto, a definicdo de qualidade
estava dada pela possibilidade ou impossibilidade de acesso (OLIVEIRA;
ARAUJO, 2005, p.8).

Por parte dos responsaveis pela politica educacional, dar conta de atingir
este primeiro critério de qualidade era uma tarefa aparentemente simples que residia no
esforgo em construir prédios de escolas (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

O segundo significado de educacdo em nosso pais, relacionado ao fluxo de
alunos ao longo das séries foi decorrente da constatacdo de um alto nivel de repeténcia entre
os estudantes, assim, apesar da escola ter se expandido para toda a populacdo, o

prosseguimento de seus estudos ao longo das séries ndo estava sendo possibilitado.

Com uma politica pouco direcionada de expansdo da escolarizacdo mediante
a construgdo de escolas, o Brasil, apesar do aumento expressivo do nimero
de matriculas na etapa obrigatéria de escolarizacdo, chegou ao final da
década de 1980 com uma taxa expressiva de repeténcia: de cada 100
criangas que ingressavam na 1° série, 48 eram reprovadas e duas evadiam
(Brasil, Ministério da Educacdo, 1998), o que evidenciava a baixa qualidade
da educacdo oferecida a populacdo brasileira (OLIVERIA; ARAUJO, 2005,
p.10).
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Para solucionar a questdo do fluxo, atingindo mais este critério de qualidade

na educacéo

A década de 1990 é marcada pela tendéncia de regularizagdo do fluxo no
ensino fundamental por meio da adocdo de ciclos de escolarizacdo, da
promocdo continuada e dos programas de aceleracdo da aprendizagem que
foram difundidos a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) (lei n. 9.394/96), mas que ja vinham sendo adotados em
varios estados e municipios desde a década de 1980 (OLIVERIA; ARAUJO,
2005, p.10).

Os autores chamam a atencédo para o fato de que, apesar dos esforcos para
aumentar as possibilidades de fluxo entre as séries a formacao de todos os alunos no ensino
fundamental ainda é um desafio a ser superado (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005).

Assim, o Ultimo significado de qualidade da educacdo em nosso pais é
bastante recente e estd ligado aos testes em larga escala, que procuram identificar aspectos
cognitivos dos alunos nas diferentes areas do conhecimento.

[...] a educacdo brasileira vem incorporando um terceiro indicador de
qualidade, relativamente novo entre n6s, mas difundido em outros paises ha
mais tempo, particularmente nos Estados Unidos, que é a qualidade indicada
pela capacidade cognitiva dos estudantes, aferida mediante testes
padronizados em larga escala, nos moldes do Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educacdo Bésica (SAEB), do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
e do Exame Nacional de Cursos, conhecido como Provado, para o Ensino
Superior (OLIVEIRA, ARAUJO, 2005, p.12).

Apesar dos limites dos testes padronizados, como Unico critério para
determinar a qualidade do ensino, Oliveira e Araujo (2005, p.16) reconhecem que

[...] avaliagbes mediante testes padronizados como o SAEB ou o PISA tém
contribuido para destacar no cendrio educacional brasileiro a questdo da
qualidade do ensino, bem como a questdo correlata dos meios e recursos
necessarios para prové-la com igualdade para todos aqueles que acessam a
etapa obrigatoria de escolarizacéo.

Assim, a partir das contribuicdes de Beisiegel (1980) e Oliveira e Araujo
(2005) comegamos a responder a segunda questdo norteadora de nosso capitulo, a saber, o que
entendemos como qualidade da escola. A qualidade da educacdo é um termo complexo, que
sofreu mudancas ao longo do tempo assim como a propria escola, e ainda esta em processo de
construcao.

Diante disso, o desafio colocado a escola hoje, em relacéo a sua qualidade é

fazer com que este direito conquistado seja “[...] uma experiéncia enriquecedora do ponto de
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vista humano, politico e social, e que consubstancie, de fato, um projeto de emancipacéo e
insercdo social” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005, p.16).

Contudo, um aspecto muito importante a ser definido neste processo é sob
qual perspectiva defendemos a construcdo da qualidade da escola publica, para que este termo
ndo se volte contrariamente ao sentido da escola democratizada e aberta para todos que
defendemos. Contamos com a contribuicdo de Singer (1996) para compreender este aspecto,
ja que, segundo o autor, no que se refere & educacdo ha duas posi¢cdes opostas: a civil
democratica e a produtivista.

Quanto a perspectiva civil-democratica, Singer (1996, p.5) afirma que é
assim denominada

[...] porque ela encara a educacdo em geral e a escolar em particular como
processo de formagdo cidadd, tendo em vista o exercicio de direitos e
obrigac@es tipicos da democracia. Essa visdo da educacdo centra-se no
educando e em particular no educando das classes desprivilegiadas ou nao-
proprietérias. O grande propdsito da educacdo seria proporcionar ao filho das
classes trabalhadoras a consciéncia, portanto a motivagdo (além de
instrumentos intelectuais), que lhe permita o engajamento em movimentos
coletivos visando tornar a sociedade mais livre e igualitaria. E 6bvio que a
educacdo escolar também deveria cumprir muitos outros propdsitos, que
poderiam ser resumidos na habilitacdo do individuo a se inserir de forma
adequada na vida adulta: profissional, familiar, esportiva, artistica etc.

A visdo produtivista, por sua vez, tem uma compreensdo totalmente oposta
sobre a educacéo e o seu sentido na sociedade, a educacao € entdo compreendida como

[...] preparacédo dos individuos para o ingresso, da melhor forma possivel, na
divisdo social do trabalho. N&o custa repetir que também a visdo
produtivista ndo despreza outros propésitos do processo educacional, mas
enfatiza o que é chamado pelos economistas de acumulagdo de capital
humano (SINGER, 1996, p.6).

Defendemos, neste sentido, que a qualidade da escola publica brasileira
precisa ser pensada na perspectiva civil democratica, pois, dentre outros fatores é esta visao
da educacdo que esta centrada nos estudantes provindos das classes populares, que apenas
recentemente conquistaram 0 acesso a escola publica e que se configuram como a imensa
maioria de seu alunado.

Diante dos desafios em se definir a qualidade da educacdo de acordo com
Oliveira (2007 apud DI GIORGI; LEITE, 2010, p.317) “[...] a qualidade precisa ser pensada
em suas trés dimensdes. insumos, processos e resultados’.

Os insumos se relacionam aos investimentos financeiros em educagéo, que

sdo indispensaveis para a conquista de sua qualidade, assim, 0s autores afirmam que
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Os civis — democraticos precisam difundir a ideia de que o investimento em
educacgdo deve se basear, sobretudo, nas necessidades reais para se alcangar
uma educacéo de qualidade [...] (DI GIORGI; LEITE, 2010, p.317).

Em relacdo aos processos, Di Giorgi e Leite (2010, p.318) afirmam que

[..] a qualidade civil-democrética deve dar conta de novos desafios
educacionais e incorporar processos novos em sua pedagogia. Isto exige
pesquisas sobre como os novos desafios, inerentes a construgdo da qualidade
social, da qualidade civil democratica, estdo sendo enfrentados pelas escolas
em seus processos pedagdgicos.

Sobre a dimens@o dos resultados na qualidade da educacdo, Di Giorgi e
Leite (2010) apontam como alternativa aos testes padronizados, que vem se mostrando
hegeménicos nesta dimenséo, o conceito de qualidade negociada, em que “[...] a qualidade é
produto de um processo de avaliacdo institucional construido coletivamente, tendo como
referéncia o projeto politico-pedagégico da escola” (FREITAS 2005 apud DI GIORGI;
LEITE, 2010, p.319).

Assim, Di Giorgi e Leite (2010) apontam que, no @mbito da construcao da
qualidade da educacéo, o projeto “Indicadores Qualitativos da Educacdo na Escola” parece ser
0 mais proximo de alcancar o desafio proposto por Singer daqueles que defendem a
perspectiva civil-democratica terem uma participacdo efetiva na promogéo de transformacdes
na educacéo.

Este projeto, segundo Ribeiro, Ribeiro e Gusméo (2005, p.234), ndo procura
substituir os indicadores que ja existem no que se refere a qualidade da educac&o, tal como os
testes padronizados, mas sim “[...] oferecer um instrumento complementar, mais diretamente
referido a perspectiva das comunidades escolares e mais eficaz como incentivo e suporte ao
seu engajamento em acdes coletivas que visem a melhoria da qualidade da educacéo” .

Este projeto possui uma visdo ampla sobre a qualidade da educacgéo, que se
traduz, ao todo em sete indicadores, que por meio do debate coletivo, procuram ser
evidenciados nas escolas, identificando os problemas e buscando formas de supera-los

1. Ambiente educativo; 2. Préatica pedagodgica; 3. Avaliacdo; 4. Gestdo
escolar democrética; 5. Formacédo e condicGes de trabalho dos profissionais
da escola; 6. Ambiente fisico escolar; 7. Acesso, permanéncia e sucesso na
escola (RIBEIRO; RIBEIRO, GUSMAO, 2005, p.235).

Assim, no atual estadgio que a educacdo brasileira se encontra, em que a
maioria da populacédo finalmente conquistou seu direito a adentrar as escolas, o debate sobre a

qualidade desta instituicdo ganha destaque. Por isso, a defesa feita pelo projeto Indicadores de
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Qualidade, destacada por Di Giorgi e Leite (2010) e que nés concordamos, ja que se trata de
uma forma de colocar no debate coletivo e a partir da participacdo de todos, o desafio de
construir a qualidade da escola publica democratizada.

Em relacdo ao ultimo questionamento que procuramos esclarecer em relagdo
a qualidade da educacdo, Di Giorgi e Leite (2010, p.320) afirmam que, além da participacédo
coletiva, ha outros importantes aspectos a serem desatacados na busca pela qualidade da
escola publica

Nessa perspectiva, é imprescindivel ressaltar a importancia do papel do
professor na educacdo de qualidade. N&o existe educacdo de qualidade sem
professor de qualidade. E, na perspectiva civil-democratica, professor de
qualidade ¢ profissional bem formado, motivado, com formagao continuada
baseada nos problemas da préatica, realizada principalmente na propria
escola, que participa ativamente do projeto politico-pedagdgico, que pensa
sua prética. E o professor intelectual, critico, reflexivo. Para que haja tais
professores, & necessario mudar sua formagdo inicial, a sua formacao
continuada e, sobretudo, a relacdo vertical, autoritaria e desrespeitosa que
caracteriza a forma de atuacdo da maioria das instancias educacionais
centrais dos professores.

Neste sentido, finalizamos este capitulo respondendo ao Ultimo
questionamento que ordenou nossas ideias, a saber, qual a relacdo entre a formacdo de
professores me geral e a formag&o continua para a conquista da qualidade da escola publica.

Todavia, como os proprios autores afirmam, ao colocarmos os professores
como um elemento central para a constru¢cdo da qualidade da escola, é importante
compreender qual o impacto de todas as intensas transformacgdes da escola no cotidiano de
seu trabalho, e diante dos desafios postos como definimos o seu papel. E sobre estes aspectos

que iremos nos concentrar no tOpico que se segue.

1.1 O papel e a fungdo dos professores: atores imprescindiveis para a construcdo da
qualidade da escola

A partir o conhecimento do histérico da escola publica brasileira, que
apenas ha poucas décadas tornou-se uma instituicdo democratizada, podemos perceber o
quanto os desafios para aqueles que nela trabalham tornaram-se muito maiores, e exigéncias
complexas precisam ser enfrentadas para se construir a qualidade desta escola.

Assim, hd um novo papel a ser assumido pelos professores diante das
mudancas pelas quais a escola passou, sendo que, neste processo 0s professores tem um papel

extremamente importante.
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Ressaltamos também a necessidade de compreendermos qual o papel que
cabe aos gestores escolares na construcdo de uma escola publica de qualidade e também em
relacdo aos professores, em especial & formacdo pela qual estes profissionais passam dentro
da escola, que é o aspecto sobre o qual nos debrugamos neste trabalho.

Antes de nos concentrarmos sobre o papel que se espera dos professores na
escola democratizada, € necessario refletirmos brevemente sobre quais os efeitos das
profundas mudancas pelas quais as escolas publicas vém passando no trabalho destes
profissionais.

Neste sentido, a partir de Esteve (1999) e Lapo (2008) tomamos
conhecimento de dois fendbmenos podem afetar os professores diante do desafiador cotidiano
das escolas, a saber, 0 mal estar docente ou o bem-estar docente.

Assim, procuramos discutir sobre as questGes relativas ao “bem-estar” e ao
“mal-estar docente”, considerando as possiveis relagdes entre estes conceitos e a atuacéo
profissional docente no interior das escolas publicas. A visdo destes fendmenos possibilita
uma compreensdo mais profunda da complexidade que envolve a atuacéo dos professores e da
importancia do seu papel na escola democratizada. Buscamos por meio da consideracao
destes conceitos, ter uma visdo mais compreensiva dos desafios com os quais 0s professores
se deparam no transcurso de seu cotidiano nas escolas.

A origem dos processos de mal-estar e de bem estar-docente esta
estreitamente ligada com o contexto social, politico, econdmico e cultural em gque a educacao
se desenvolve.

Tedesco (1998) afirma que a educacdo, atualmente, vive em meio a uma
crise. Porém, esta crise ndo esta ligada com o fato de que a educacéo ndo vem sendo capaz de
cumprir aquilo que esta socialmente estabelecido; trata-se, neste sentido, de uma extenséo da
crise que atinge as proprias instancias que estruturam a sociedade, tais como, o mercado de
trabalho, o sistema administrativo e politico, a familia, os sistemas formadores de valores e
crengas.

Mais precisamente, Esteve (1999) aponta que a expansdo da escola para
toda a populacdo foi o principal fator que desencadeou mudancgas nestas, afetando a vida dos
professores.

Por isso, 0 reconhecimento da importancia dos educadores em uma
sociedade em constante mudanca e dentro de um sistema educacional que, ndo s6 no Brasil,
mas em outros paises, se estendeu para a maioria da populagdo, precisa levar em conta que

“[...] os professores ndo sao anjos nem demoénios. Sdo apenas pessoas (e ja nao e pouco!). Mas
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pessoas que trabalham para o crescimento e a formacdo de outras pessoas. O que € muito.”
(NOVOA, 1999 apud UNESCO, 2004, p.169)

E preciso reconhecer que os professores sdo seres humanos, incumbidos de
uma tarefa muito dificil. Exatamente por sua humanidade estes profissionais podem ver-se
diante de dois processos distintos, mas que possuem também muitos pontos de ligacéo, a
saber, 0 mal-estar docente ou o0 bem estar-docente.

A fim de conhecer como se formam estes processos, apresentamos a seguir
os indicadores que resultam em ambos, e também os conceitos de mal-estar docente, segundo
Esteve (1999) e de bem estar docente, cunhado por Lapo (2008) em sua tese de doutorado.

Segundo Esteve (1999) os indicadores do mal-estar docente podem ser
classificados em: primarios, a saber, aqueles que interferem diretamente sobre o trabalho dos
professores em sala de aula; secundarios, que sdo aqueles indicadores ligados ao contexto da
docéncia.

Ao todo, sdo doze os indicadores que, de acordo com Esteve (1999),
resultam no mal-estar dos professores. Os nove primeiros indicadores, que sdo relativos ao
contexto mais geral de trabalho dos professores.

O aumento das exigéncias em relacdo ao professor, primeiro indicador
apontado por Esteve (1999) demonstra que atualmente, sdo muitas as exigéncias colocadas
aos professores, que devem, entre outras coisas, ser pedagogos eficazes, organizadores do
trabalho em grupo, ter cuidado com o equilibrio psicoldgico e afetivo dos alunos, de sua
integracdo social, educacao sexual etc.
de outros agentes de socializacdo. Conforme Esteve (1999) a medida que foram aumentando
as exigéncias sobre os professores, diminuiram as responsabilidades educativas de outros
agentes que também deveriam realizar a socializacdo, como as familias, principalmente com a
incorporacdo das mulheres ao mercado de trabalho.

Outro fator, mais ligado aos dias atuais da escola publica do que ao inicio de
sua democratizacdo, € o desenvolvimento de fontes de informacdo alternativas a escola que
exigem do professor o seu papel de transmissor de conhecimento, de Unica fonte de
informacdo oral. O desafio colocado € integrar ao seu trabalho cotidiano o potencial de
formacéo presente nestas novas fontes de informacdo (ESTEVE, 1999).

O quarto indicador de mal-estar docente é a ruptura do consenso social
sobre a educacdo. Esteve (1999) afirma que ndo h& mais consenso sobre 0s objetivos das

escolas e os valores que elas devem construir. Com a abertura da escola para todos, esta
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instituicdo abarca grupos culturais distintos, cujos valores podem ser até mesmo
contraditérios. Assim, os professores precisam dar conta de toda esta diversidade.

O aumento das contradi¢fes no exercicio da docéncia € o quinto indicador
descrito por Esteve (1999) como causador do mal-estar docente. Consequéncia da ruptura do
consenso social sobre a educacdo aumentam as contradi¢fes no trabalho dos professores, ja
que ndo é possivel integrar todas as exigéncias. Por isso, 0s professores sempre estardo
sujeitos a criticas, em relacéo aos valores que adotam, as metodologias empregadas etc.

A mudanca de expectativas em relacdo ao sistema educativo é um indicador
do mal-estar docente ligado ao processo de democratiza¢do da escola. Antes, quando a escola
era elitizada ou grau académico por si sO assegurava o status social e as compensacdes
econbmicas de acordo com o nivel obtido. Hoje apenas a educacdo obtida na escola ndo é
suficiente, mantendo-se outros mecanismos seletivos como provas realizadas pelas empresas e
também a exigéncias de conhecimentos extras que ndo sdo obtidos na escola, como por
exemplo o dominio de vérios idiomas (ESTEVE, 1999).

Esteve (1999) afirma que hoje é preciso mudar as expectativas em relacéo a
escola, ndo sendo mais possivel manter os mesmos objetivos da escola elitizada do passado.

O sétimo indicador de mal-estar docente, a saber, a modificacdo do apoio da
sociedade ao sistema educativo tem estreita ligagdo com o indicador anterior (ESTEVE,
1999).

Diante desta situacdo, Esteve (1999) afirma que os professores sdo as
primeiras vitimas diante das profundas mudancas pelas quais a escola vem passando.

Além disso, sem deixar de reconhecer a importancia dos professores para a
escola, Almeida (1999) destaca que, sdo muitos os responsaveis pela educacdo, a saber, 0s
governantes, as familias dos alunos, os pesquisadores das universidades. Portanto, é preciso
superar andlises limitadas e aigeiradas que colocam os professores como “bodes expiatérios’
de todos os problemas da escola.

O oitavo indicador de mal-estar docente citado por Esteve (1999) € a menor
valorizacdo social do professor. Os professores do ensino primério e secundario tinham um
elevado status social e cultural, assim, seus saberes, sua vocacdo eram valorizados. Porém,
nos ultimos anos o status passa a ser determinado primordialmente por critérios econémicos.
Hoje, os professores tém salarios menores comparativamente a outros profissionais com nivel
académico. Os professores, desvalorizados socialmente, passam a ser vistos como alguém que

ndo conseguiu encontrar um emprego melhor.
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A mudanca dos contetdos curriculares € o nono indicador de mal-estar
docente e, portanto, o ultimo ligado ao contexto mais geral de trabalho dos professores. Ha
uma necessidade de mudancga nos contetdos curriculares diante dos avangos das ciéncias e
das maiores exigéncias sociais. Nao se trata apenas de estar atualizado em relacdo aos
conteudos, mas também que os conhecimentos estdo se tornando cada vez mais complexos e
de dificil compreensdo. Os professores sdo tomados pela inseguranca que também se
relaciona & selecdo de conteudos diante de uma sociedade em que as mudancas s&o
extremamente rapidas (ESTEVE, 1999).

Chegamos entdo aos indicadores primarios de mal-estar docente, que séo
trés. O primeiro € a escassez de recursos materiais e deficientes condigdes de trabalho. A
massificacdo do ensino, 0 aumento das responsabilidades sobre os professores ndo foram
acompanhados de melhoras nos recursos materiais em muitos casos. Diante disso, 0sS
professores se veem limitados pela falta de recursos materiais para colocar em prética
algumas das renovacgOes pedagogicas que Ihes sdo exigidas pelos estudiosos em educacao e
pelas autoridades (ESTEVE, 1999).

A mudanca nas relagdes professor-aluno é mais um indicador de mal-estar
docente presente no cotidiano dos professores. Assim, passamos de uma situacdo em que 0S
professores tinham todos os direitos e submetiam os alunos & varios tipos de violéncia
psicoldgica e fisica, a um momento em que os alunos agridem verbal, fisica e
psicologicamente professores e colegas sem que nada seja feito (ESTEVE, 1999).

Todavia, Esteve (1999) afirma que, apesar de os casos de violéncia terem
aumentado em varios paises, muitas vezes a principal fonte de mal-estar acaba sendo a
ameaca que os professores sentem de serem as proximas vitimas. Assim, é necessaria uma
redefinicdo das relagdes presentes nas escolas.

Por fim, a fragmentacdo do trabalho do professor é o dltimo fator de mal-
estar docente ligado ao seu cotidiano é a fragmentacdo do trabalho dos professores que vem
sendo sobrecarregadas de tarefas, algumas sem relacdo direta com questBes pedagogicas,
como vigiar edificios e materiais, recreios e cantinas (ESTEVE, 1999).

Desta forma, levando em consideracdo os indicadores contextuais e também
aqueles presentes no cotidiano de trabalho dos professores, Esteve define o conceito de mal-
estar docente como “[..] os efeitos permanentes, de cardater negativo, que afetam a
personalidade do professor como resultado das condicGes psicoldgicas e sociais em que se
exerce adocénciadevido a mudanca socia acelerada’.
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A importancia de conhecer este fendmeno reside no fato de que “O primeiro
passo para acabar com o ‘mal-estar’ é defini-lo. Saber em que consiste. Evitar a imprecisdo
desse sentimento indeterminado” (ESTEVE, 1999, p.14).

Porém, com o intuito de discutir de forma mais ampla os aspectos relativos
a complexidade da acdo dos professores, é preciso levar em conta outro aspecto, tambeém
presente no ambito em que e exerce a docéncia, a saber, a existéncia de aspectos positivos que
podem resultar no bem-estar dos professores.

Ao iniciar a discussdo sobre o bem-estar docente e os aspectos que podem
resultar no mesmo, Lapo (2008, p.3) manifesta sua defesa do tema ao afirmar que

[...] ainda que na maior parte das pesquisas realizadas sobre o mal-estar se
encontre indicios de aspectos gratificantes, pode acontecer que se deixe de
considerar fatores relevantes para a compreenséo da satisfagdo do professor
no trabalho, pelo fato destes estarem encobertos pelos aspectos negativos,
que causam insatisfacdo e que sdo mais visiveis e mais explicitados.

De acordo com Lapo (2008), o bem-estar docente pode ou ndo se
concretizar dependendo de trés fatores, a saber, das caracteristicas do trabalho dos
professores; da avaliacdo, positiva ou negativa, que o professor faz destas caracteristicas e a
forma como o professor resolve os conflitos que resultam das diferencas entre sua
organizacgéo interna e a organizacao de seu trabalho.

Segundo Lapo (2008) o bem estar docente esta relacionado a duas
dimensBes mais gerais, uma objetiva e a outra subjetiva. Assim, como no estudo de Esteve
(1999), podemos relacionar estas dimensdes expostas por Lapo (2008) a indicadores do bem-
estar docente.

Assim, a dimensdo objetiva do trabalho docente subdivide-se em quatro
dimensoes, sendo elas: a dimensdo da atividade laboral, que se refere as atividades que
fazem parte do trabalho docente e as caracteristicas especificas destas atividades; a dimensao
relacional, que esta ligada as relacdes interpessoais que acontecem no interior das escolas
envolvendo diversos fatores; uma dimensao socioecondmica, consequentemente ligada ao
salario, estabilidade, plano de carreira, a imagem do professor dentro e fora da escola e
também a possibilidade de participar de processos de formacdo continua e, por fim, no que se
refere as dimensdes objetivas do trabalho do professor hd uma dimensdo concreta, que se
refere as condi¢Ges materiais disponiveis para a realizacdo do trabalho docente (LAPO, 2008).

A dimensdo subjetiva, por sua vez, esta ligada as caracteristicas pessoais

de cada docente tais como “competéncias, habilidades, necessidades, desejos, valores, crencas
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e projeto de vida” (LAPO, 2008, p.5). Estas caracteristicas de cada professor irdo influenciar
nas avaliacdes que este profissional realiza sobre si mesmo e o seu trabalho.

Além, disso, também sdo citados como aspectos subjetivos imprescindiveis
para 0 bem-estar docente: “[...] a auto-aceitacdo, o relacionamento positivo com outras
pessoas, a autonomia, o dominio do ambiente, 0 propdsito de vida e o crescimento pessoal”
(CAROL RYFF, 1989; RYFF E KEYES, 1995, apud LAPO, 2008, p.5).

Neste sentido, a partir destes indicadores objetivos e subjetivos apontados,
podemos compreender como se constitui o bem-estar docente, definido por Lapo (2008, p.3-
4) como “[...] algo que decorre da vivéncia, com maior frequéncia e intensidade, de
experiéncias positivas. E um processo dindmico construido na interseccio de duas dimensdes,
uma objetiva e outra subjetiva’.

Assim, compreendemos que o0 contexto atual da educacdo, com toda sua
complexidade, também pode resultar no sentimento de bem-estar dos professores. A
relevancia de compreender os fatores constituintes deste bem-estar para a atuagdo na escola

publica dos dias de hoje reside no fato de que

[...] o estado de bem-estar pode propiciar aos professores condi¢cBes mais
favoraveis para que, ao depararem-se com os conflitos e as dificuldades do
trabalho docente, possam vislumbrar possibilidades de reestruturacéo
adequada de suas praticas e modos de ser e estar na profissdo” (LAPO, 2008,

p.3).

Tanto os indicadores de mal-estar docente, quanto aqueles ligados ao bem-
estar docente, podem ter efeitos sobre os professores, a sua salde e as formas como estes
profissionais irdo colocar em pratica a sua profissao.

O mal-estar docente, neste sentido, pode ter efeitos diretos sobre a satde dos
professores, que vao desde a insatisfacdo e o desconforto até problemas psicol6gicos
(ESTEVE, 1999).

Em relacdo ao bem-estar docente Lapo (2008) também aponta a existéncia
de algumas consequéncias positivas para a vida e o trabalho dos professores de acordo com os
indicadores apontados.

Dentre os indicadores que mais contribuem para esses sentimentos positivos
de bem-estar docente nos professores estdo aqueles da dimenséo relacional e da atividade
laboral (LAPO, 2008).

Além disso, Lapo (2008) chama a atencdo para o fato de que o bem-estar

docente € um processo dinamico que ndo envolve apenas satisfacdo e harmonia constantes,
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pois nao se pode pensar no ser humano envolvido constantemente apenas com sentimentos e
estados cognitivos positivos ou negativos.

Os autores também apontam formas de enfrentar e superar o mal-estar
docente. Na visdo de Esteve (1999), as estratégias de enfrentamento dos indicadores
negativos, sdo a prevencdo e tambem o auxilio aos professores que ja estdo em exercicio.

Neste sentido Lapo (2008) assim como Esteve (1999) destacam a relevancia
de aspectos pessoais dos professores para a superacdo do mal-estar docente, entretanto, ambos
0s autores também afirmam que o professor precisa da garantia de condi¢des materiais e de
apoio institucional para que possam superar 0 mal-estar docente e os efeitos negativos que
este provoca na realizacéo de seu trabalho e, consequentemente, na qualidade da educagéo.

Em relacdo a nossa pesquisa, destacamos mais uma vez a formacdo de
professores, em especial a formacdo continua, como uma das formas de superar o mal-estar
docente. Lapo (2008) também demonstra a importancia de interagdes bem — sucedidas nas
escolas para que os professores desenvolvam o bem-estar docente. Mais uma vez, os autores
nos levam a constatar a importancia das HTPC como espaco-tempo de formacdo com grande
potencial.

A partir dos conceitos de mal-estar docente Esteve (1999) e de bem-estar
docente Lapo (2008) também é possivel entender quais sdo os desafios e também o0s aspectos
positivos do trabalho dos professores, a partir dos quais sera desenvolvido o seu papel nas
escolas.

Neste sentido, diante da escola publica democratiza, o papel exigido dos
docentes, segundo Ghedin, Leite e Almeida (2008, p.28-29), exige deste profissional

Estar comprometido com as criangas que finalmente conseguiram adentrar as
escolas; ser capaz de desenvolver um trabalho docente de qualidade numa
escola para todos; ser um profissional com capacidade de inovacdo, de
criacdo, de participac@o nos processos de tomada de decisdes e de producao
de conhecimentos e ndo um simples técnico, reprodutor de conhecimentos
e/ou monitor de programas pré-elaborados; ter vivenciado um processo
formativo que lhe tenha garantido o acesso ao saber, ao saber fazer e ao
saber ser (conhecimentos, habilidades, atitudes, valores); e saber que o seu
papel é fundamental e imprescindivel para a constru¢cdo de uma escola
publica de melhor qualidade.

A dimens&o da importancia da atuagédo profissional dos professores a favor
das classes menos favorecidas que adentraram a escola democratizada também fica clara na
afirmacéo de Silveira (1995, p.27) de acordo com o qual

[...] a apropriacdo do saber pelos alunos da classe trabalhadora constitui-se
num importante instrumento de luta pela sua libertacdo. De posse desse
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saber que o professor, na escola, Ihes ensina, os alunos poderdo desenvolver
uma compreensdo mais rigorosa e critica da realidade em que vivem e,
consequentemente, agir de forma mais consciente e eficaz para transforma-
la.

Para Ghedin, Leite e Almeida (2008) e Silveira (1995) o papel que precisa
ser assumido pelos professores esta estreitamente ligado aquelas camadas da populagdo que
foram historicamente excluidas da escola.

Neste papel destinado aos professores ndo cabe neutralidade, pois, se é
preciso trabalhar pela melhora da qualidade da escola publica, entendida em seus multiplos
indicadores, é preciso posicionar-se a favor da maioria de seus alunos, que hoje,
diferentemente da escola elitista do passado, fazem parte das classes populares.

A compreenséo do papel dos professores por parte dos autores acima citados
estd de acordo com a afirmacdo de Freire (1997) de que a neutralidade em educacdo é
impossivel j& que se trata de um fendmeno politico.

Nas palavras do autor

N&o é demais repetir aqui essa afirmacdo, ainda recusada por muita gente,
apesar de sua obviedade, a educacdo é um ato politico. A sua néo
neutralidade exige da educadora que se assuma como politica e viva
coerentemente sua opcdo progressista, democratica ou autoritaria,
reacionaria, passadista ou também espontaneista, que se defina por ser
democratica ou autoritaria (FREIRE, 1997, p.58).

Diante desta constatacdo 6bvia da inseparabilidade entre educacéo e politica
a situacdo dos professores € iguamente clara: “Como educadoras e educadores somos politicos,
fazemos politica ao fazer educacdo” (FREIRE, 1997, p.62).

Cabe aos professores, diante da constatacdo de que seu trabalho é um ato
politico, fazer a opcdo de ser progressista ou autoritario, assumindo as consequéncias
provenientes de sua escolha.

No entanto, tal como defendem os autores acima citados (GHEDIN; LEITE;
ALMEIDA, 2008; SILVEIRA, 1995) e o préprio Freire (1997) acreditamos e defendemos que
a opcdo progressista € a mais coerente com o trabalho dos professores que estejam
comprometidos com a escola publica atual e seus alunos.

Em dltima instancia, o professor que assume a opcao progressista assume
também o compromisso com a transformacao da propria sociedade

Os educadores progressistas precisam convencer-se de que ndo sdo puros
ensinantes — isso ndo existe — puros especialistas da docéncia. N6s somos
militantes politicos porque somos professores e professoras. Nossa tarefa
ndo se esgota no ensino da matematica, da geografia, da sintaxe, da historia.
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Implicando a seriedade e a competéncia com que ensinemos esses
conteudos, nossa tarefa exige 0 nosso compromisso e engajamento em favor
da superacdo das injusticas sociais (FREIRE, 1997, p.54).

Cabe ressaltar que este papel evidentemente politico do professor esta
ligado a fungdo que caracteriza sua profissdo, a saber, ensinar.

Segundo Rolddo (2007) o entendimento sobre a acdo de ensinar sofreu
modificagOes ao longo da historia e se antes era definido como transmissdo de conhecimento,
hoje com todas as transformacdes pelas quais a sociedade passou, apenas isto ndo basta.

Portanto a autora define ensinar atualmente como

[...] fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, seja de que
natureza for aquilo que se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar s6
se actualiza nesta segunda transitividade corporizada no destinatario da
accdo, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegada accéo de ensinar)
(ROLDAO 2005 apud ROLDAO, 2007, p.235).

O entendimento de Rolddo (2007) sobre a acdo de ensinar esta de acordo
com Freire (1997, p.5) ao defender a necessidade de ressignificar o sentido de aprender e

ensinar

Em que ensinar j& ndo pode ser este esforco de transmissdo do chamado
saber acumulado, que faz uma geracdo & outra, e aprender ndo é a pura
recepcdo do objeto ou do conteudo transferido. Pelo contrario, girando em
torno da compreensdo do mundo, dos objetos, da criagdo, da boniteza, da
exatiddo cientifica, do senso comum, ensinar e aprender giram também em
torno da produgdo daquela compreensdo, tdo social quanto a producdo da
linguagem, que é também conhecimento.

Para tanto, é necessario o desenvolvimento de competéncias e saberes que
Ihes permitam exercer seu papel de educadores progressistas, reconhecidamente envolvidos
em uma acdo politica e também a sua funcdo de ensinar. Decorre disso a importancia de
definir quais as competéncias e 0s saberes necessarios aos professores, que se deparam com a
complexidade do cotidiano de uma escola aberta para todos. Sobre este aspecto, trataremos no

capitulo a seguir.
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CAPITULO 2 - COMPETENCIAS E SABERES DOCENTES NECESSARIOS A
ATUACAO DOS PROFESSORES NA ESCOLA PUBLICA DEMOCRATIZADA

Tendo em vista 0 contexto da escola publica democratizada, cuja histéria
demonstra que se trata de uma conquista apds lutas populares e mudancas sociais, que
levaram a grande maioria da populacdo, excluida desta instituicdo, a adentrar a escola,
definimos o papel do profissional, e 0 compromisso que precisa assumir, pelas pessoas e com
as pessoas, provindas das classes populares, para que tenham acesso a uma educacao de
qualidade.

Neste capitulo, intentamos construir uma compreensdo sobre quais as
competéncias 0s saberes docentes necessarios para que o professor desempenhe o seu papel e
a sua funcdo na escola publica que ha poucas décadas se abriu para a totalidade da populacédo
brasileira.

Considerando o contexto de trabalho dos professores, a saber, a escola
publica com toda a complexidade que hoje apresenta, e a perspectiva de formacgdo de
professores, que precisa prepard-los para atuar como intelectuais criticos e reflexivos
(PIMENTA, 2006) é preciso pensar sobre o que entendemos como sendo as competéncias
necessarias aos docentes. Uma abordagem mais especifica sobre a perspectiva de formagédo
que defendemos para os professores sera apresentada no capitulo seguinte.

De acordo com Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005), tratar sobre as
competéncias na formacdo de professores é adentrar um campo bastante polémico e que
divide os estudiosos em dois grupos opostos: a apropriagdo do conceito sem nenhum tipo de
questionamento, ou a sua total rejei¢do, por considera-lo parte de uma concep¢édo neoliberal
de formacdo docente.

Foi Perrenoud (2000 apud DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005) o
responsavel por introduzir o conceito de competéncias no campo da educacéo.

Em sua obra “Construir as competéncias desde a escola’ (PERRENOUD,
1999, p.7, grifos do autor) defende que as competéncias sdo “[...] uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”.

O emprego da nocdo de competéncias na educacao e também no mundo do
trabalho de forma geral esta ligado ao contexto econdmico em que nos encontramos hoje, a
saber, “[...] em funcdo de mudanca do carater do trabalho no capitalismo da Terceira
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Revolucdo Industrial, do capitalismo dos tempos da informética, da globalizacdo” (DI
GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005, p.8).

Aqueles que se posicionam contrariamente a nocdo de competéncias na
educacdo baselam exatamente nesta “[...] vinculacdo da pedagogia das competéncias com as
formas de producdo e cultura do mundo globalizado” (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES,
2005, p.9) para destacar os seus efeitos negativos.

Os autores reconhecem 0s perigos e prejuizos que as novas formas de
producdo econdmica e social desta fase do capitalismo e da globalizacdo podem trazer, ja que
“[...] sBo portadores de maneiras mais sutis (convivendo também com as menos sutis) de
exploracdo, subordinacao e submissdo deste trabalhador, atingindo de modo mais profundo a
propria subjetividade” (DI GIORGI; LEITE, RODRIGUES, 2005, p.9).

Porém, os autores chamam a atencdo para o fato de que 0 novo processo
cultural e econémico pelo qual passamos hoje é bastante complexo e contraditério, sendo
assim, ao invés de proceder a uma total rejeicdo do conceito de competéncia, caberia
empenharmo-nos em sua ressignificacdo (DI GIORGI; LEITE, RODRIGUES, 2005).

Abordar as competéncias sob outro enfoque, que ndo destaque apenas seus
aspectos negativos, envolve o reconhecimento de que o proprio processo de globalizacdo ndo
esta envolto puramente em negatividade.

Para além de aspectos negativos como o aumento da exclusdo e da
alienacdo, o processo de globalizagdo também carrega um potencial nunca visto de libertacéo
e expansdo das potencialidades do ser humano (DI GIORGI; LEITE, RODRIGUES, 2005).

Este aspecto pode ser compreendido a partir de Santos (2000 apud DI
GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005) que aponta, além dos aspectos negativos, que a
globalizagdo pode trazer como caracteristica apresentar-se como possibilidade da consciéncia
universal.

Nas palavras do autor

Os sistemas técnicos de que se valem os atuais atores hegemonicos estdo
sendo utilizados para reduzir o escopo da vida humana sobre o planeta. No
entanto, jamais houve na historia sistemas tdo propicios a facilitar a vida e a
proporcionar a felicidade dos homens. A materialidade que o mundo da
globalizacéo esté recriando permite um uso radicalmente diferente daquele
que era da base material da industrializagdo e do imperialismo (SANTOS,
2000, apud DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005, p.10).

Singer (1999 apud DI GIORGI; LEITE. RODRIGUES, 2005, p.10) também
aponta que o momento atual da globalizacdo torna mais possivel a economia solidaria que

consiste em
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[...] um projeto de organizacdo sdcio-econdmica baseada em principios
opostos aos do laissez-faire: em lugar da concorréncia, a cooperagéo; em
lugar da selegdo darwiniana pelos mecanismos de mercado, a limitagcdo —
mas ndo eliminacdo — destes mecanismos pela estruturacdo de relacGes
econdmicas solidarias entre produtores e entre consumidores.

Portanto, a nocdo de competéncias em educacdo carrega todo o potencial
positivo do contexto econdmico atual, que envolve “[..] uma maior participacdo do
trabalhador na gestdo, a uma maior autonomia deste no processo de trabalho e um maior
envolvimento enquanto ser humano “inteiro” no processo de trabalho” (DI GIORGI; LEITE;
RODRIGUES, 2005, p.11).

Assim, as competéncias do trabalhador apresentam dois lados: tanto podem
representar sua maior submissdo ao capital, quanto podem permitir outras formas de
organizacdo do trabalho, como a economia solidaria (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES,
2005).

E nesta linha de pensamento que se encontra a necessidade de ressignificar a
nocao de competéncias na formacao de professores. Entendemos, assim como Georgen (2000,
apud DI GIORGI, LEITE; RODRIGUES, 2005, p.12)

[...] estas competéncias ndo podem ser formadas como resposta direta e
mecanica as exigéncias da realidade sécio-econdmica. Elas devem ser
estabelecidas na tenséo entre o ser (a realidade) e o dever ser (utopia). A
utopia é o ndo-lugar, aquilo é que ainda ndo é, mas que nos parece ser uma
perspectiva melhor para o ser humano individual e social, pela qual vale a
pena lutar.

Com o intento de ressignificar a no¢do de competéncias Di Giorgi, Leite e
Rodrigues (2005) apontam seis parametros basicos, que estdo de acordo com a visdo civil-
democréatica de educagdo (SINGER, 1996), que adotamos também para definir o que
entendemos por qualidade da escola publica.

O primeiro pardmetro diz respeito a necessidade do conceito de
competéncias estar de acordo com a autonomia das escolas e dos professores (DI GIORGI,
LEITE; RODRIGUES, 2005).

Outro parametro é compreender que as competéncias sdo totalmente
contrarias a competitividade e a competi¢cdo. Por conseguinte, Di Giorgi Leite e Rodrigues
(2005, p.12) afirmam que “Os civil-democraticos [...] entendem que as competéncias a serem
desenvolvidas pelos professores tém a ver, isto sim, com a solidariedade, com a capacidade de

criar, junto aos educandos, uma verdadeira comunidade de aprendizado” [...].
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O terceiro parametro que Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005) apresentam,
com base em Rios (2001) como necessario a ressignificacdo da nocdo de competéncia diz
respeito a relagdo entre ética e competéncia.

Esta relacdo é desenvolvida por Rios (2001, p.46 grifos da autora) de acordo
com aqual competéncia significa“saber fazer bem”.

Este saber fazer bem que define competéncias para Rios (2001) é formado
por duas dimensdes, a saber, a técnica e a politica.

Reconhecer estas duas dimensdes segundo a autora é muito importante, para
evitar uma polémica que tem surgido “[..] ora acusando-se a competéncia técnica de
tecnicista, ora acusando-se a competéncia politica de um certo politicismo” (RIOS, 2001,
p.48). Trata-se, portanto, de dois aspectos indissociaveis.

Neste sentido, Rios (2001) reconhece a importancia de “[...] resgatar a
relacdo técnica/ética/politica no interior da discussao sobre a competéncia.

O quarto parametro destacado por Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005, p.12)
para a ressignificacdo das competéncias, € considerado como um dos mais inovadores pelos
autores e “[...] consiste naideia de que existem competéncias coletivas, e que as competéncias
individuais devem se por a servigo das competéncias coletivas naescola’.

O quinto parametro que os autores indicam traz como ideia central o fato de
gque “[...] as competéncias valorizadas na formagdo do professor devem ser aquelas que
assegurem que o dialogo, tdo valorizado por Paulo Freire, seja 0 parametro basico das
decisdes a serem tomadas pelos educadores’ (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005,
p.12).

Finalmente, o sexto parametro apresentado por Di Giorgi, Leite e Rodrigues
(2005, p.13) para que as competéncias na formagao de professores sejam ressignificadas, tem
estreita relacdo com o compromisso necessario com a escola publica democratizada, ja que,
segundo eles “[...] cabe assegurar que as competéncias buscadas na formacao de professores
estejam a servico da inclusdo social e da busca de igualdade, caracteristicas essenciais de uma
escola verdadeiramente paratodos”.

AplGs apresentarmos a nossa compreensdo sobre a importancia de
professores competentes nas escolas publicas, desde que este conceito seja ressignificado,
possibilitando a formacédo de professores que sabem fazer bem o seu trabalho de um ponto de
vista que envolve aspectos éticos, técnicos e politicos, nos voltamos sobre o que os diversos

autores que tomamos como base apresentam sobre os saberes docentes.
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Ha uma multiplicidade de saberes docentes necessarios aos professores.
Além disso, por meio de diferentes argumentagdes os autores (PIMENTA, 1999; ROLDAO,
2007; FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007; FREIRE, 1997; 2002; 2007; TARDIF, 2010)
percebemos também importancia de cada uma das categorias de saberes para o trabalho dos
professores.

Ao tratar sobre os saberes docentes é necessario definirmos o significado
dos termos “saber” e “conhecimento”, ainda que na maioria dos textos sobre educagdo estes
sejam utilizados como sindnimos e que nem mesmo os filésofos tenham um posicionamento
definitivo sobre o assunto (FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007).

Apesar de também adotar o uso simultineo dos termos “saber” e
“conhecimento”, os autores afirmam que

[..] ‘conhecimento’ aproximar-se-ia mais com a produgdo cientifica
sistematizada acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacdo tradicionalmente aceitas pela academia; o “saber”, por outro lado,
representaria  um modo de conhecer/saber mais dindmico, menos
sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer
relativos a pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validacéo
(FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, p.312).

Acreditamos que a definicdo apresentada por Fiorentini, Souza Jr e Melo
(2007), contribui para nossa leitura dos diferentes autores que tratam sobre os saberes
docentes, ou como alguns denominam, conhecimentos.

Percebemos que, em suas definicdes os autores (ROLDAO, 2007;
FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007; FREIRE, 1997; 2002; 2007; PIMENTA, 2005;
TARDIF, 2010) levam em conta a importancia de ambas as definicoes.

Além, disso, a diferenciacdo entre saberes e conhecimentos demonstra que
0s saberes docentes estdo intrinsecamente ligados a outra questéo, bastante debatida no meio
académico, a saber, a relacdo entre teoria e pratica.

No que se refere ao campo dos saberes docentes, tal discussdo também esta
presente e adquire uma importancia central “E justamente nesta interface teoria-pratica que se
jogam, julgamos, as grandes questdes relativas ao conhecimento profissional docente” |...]
(FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.315).

Assim, como Roldao (2007), de acordo com Fiorentini, Souza Jr. e Melo
(2007) o cerne das questOes relativas aos saberes docentes, encontra-se naquilo que se
transformou em um jargdo académico, mas que precisa ser muito bem definido, a saber, a

relacdo entre teoria e pratica.
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Por isso a necessidade de superar os as interpretacdes errbneas da relagédo
entre a teoria e a prética, que, na maioria das vezes € causada por “[...] uma cultura
profissional marcada ou pela racionalidade técnica que supervaloriza o conhecimento tedrico,
ou pelo pragmatismo praticista ou ativista que exclui a formacdo e a reflexdo teorica e
filosofica” [...] (FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, 311).

A relacdo entre teoria e préatica esta presente na propria definicdo de saberes
docentes.

Segundo Montero (1995 apud ROLDAO 2007, p.242) o conhecimento
profissional docente é entendido como

O conjunto de informacdes, aptiddes e valores que os professores possuem,
em consequéncia de sua participacdo em processos de formacao (inicial e em
exercicio) e da analise da sua experiéncia pratica, uma e outras manifestadas
no seu confronto com as exigéncias da complexidade, incerteza,
singularidade e conflito de valores préprios da sua actividadade profissional;
situacbes que representam, por sua vez, oportunidades de novos
conhecimentos e de crescimento profissional.

Tardif (2010, p.36) por sua vez, também levando em conta 0s aspectos
tedricos e préticos, compreende os saberes docentes “[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais’.

Também, para Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007, p.319), os saberes
docentes fazem parte da relacdo contraditdria entre teoria e pratica

O saber do professor, portanto, ndo reside em saber aplicar o conhecimento
tedrico ou cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto é, ndo aplicar pura e
simplesmente este conhecimento, mas transforma-lo em saber complexo e
articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido. Mas convém
lembrar mais uma vez: s6 negamos algo se 0 conhecemos profundamente’
(FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, p.319).

Retornando uma das caracteristicas dos saberes docentes, a saber, sua
multiplicidade, que podem ser organizados sob diferentes enfoques, Rold&o (2007, p.240,
grifos da autora) destaca que, em linhas gerais, e considerando as formalizacOes teoricas,
cientificas, pedagdgicas e didaticas, que os saberes docentes (ou conhecimentos como a
autora denomina) englobam “[...] 0 que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo com que
finalidades, condicfes e recursos’ .

Além disso, segundo a autora, em seu conjunto estes saberes originam um

nico saber designado como “prético”, que ndo se limita ao ssimples e praticista “ saber—fazer”,
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mas engloba “[...] o saber fazer, o saber como fazer e o saber porque se faz” (ROLDAO,
2007, p.240, grifos da autora).

Estes aspectos ligados aos saberes docentes, que englobam desde o que deve
ser ensinado até os motivos que levam os professores a exercer sua fungdo, estéo relacionados
ao proprio papel politico dos professores progressistas.

Assim, é preciso que os professores, para desenvolver o seu importante
papel nas escolas publicas, estejam imbuidos de todos estes diferentes saberes.

Baseamos-nos na contribuicdo de Montero (2005 apud ROLDAO 2007,
p.241), para compreender sinteticamente sob quais perspectivas os saberes docentes vem
sendo estudados. Assim, reconhecendo a importancia e os limites de cada linha de estudos
podemos definir como nos situamos em relacdo aos saberes docentes necessarios aos
professores.

Desta forma, os estudos realizados ao longo do tempo sobre os saberes
docentes séo organizados em duas linhas gerais

[...] uma linha que se aproxima dos estudos de Lee Shulman (1986, 1987) e
Shulman e Shulman (2004), que operam sobretudo pela desmontagem
analitica dos componentes envolvidos no conhecimento global docente [...]
e uma outra que, na linha de Freema Elbaz (1983) e Connelly e Clandinin
(1984), da corrente tedrica do ‘pensamento do professor’ [...] sob a forte
influencia de Donald Schon e da sua epistemologia da prética (1983, 1987),
se centra na construcdo do conhecimento profissional enquanto processo de
elaboracio reflexiva a partir da pratica do profissional em acio (ROLDAO,
2007, p.241).

Estas duas tendéncias que abordam os saberes docentes segundo Rold&o
(2007, p.243) “[...] divergem na matriz de andlise, mas convergem na interpretacdo da praxis
e do conhecimento que a sustenta — ainda que uma enfatizando o conhecimento prévio
necessario, outra valorizando o conhecimento emergente da prética e da reflexdo sobre ela’.

Portanto, ao longo do tempo, os estudos em torno dos saberes docentes,
enfocaram primordialmente, ou os saberes que devem ser adquiridos antes do contato com a
pratica de seu trabalho, ou 0s saberes que se originam no contato com a realidade das escolas
e das salas de aula. Aparentemente, seria necessario seguir uma destas linhas ao estudarmos
os saberes dos professores.

Entretanto, partindo do pressuposto de que os saberes dos professores sdo
complexos e diversos, e estdo relacionados tanto a teoria quanto a pratica, as duas tendéncias
oferecem contribuicdes; Rolddo (2007) e Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007) nos ajudam a

compreender melhor esta questéo.
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Assim, de acordo com Rolddo (2007), para compreender a natureza do
conhecimento profissional docente é necessario considerar estas duas tendéncias ja que a
vertente analitica contribui para a compreensdo da natureza do conhecimento dos professores,
por meio da desmontagem dos aspectos que a compde; por sua vez, a corrente ligada a
“epistemologia da pratica’ apresenta sua importancia como ponto central do conhecimento
dos professores.

Seguindo a ideia de Roldao (2007) de que todos os aspectos dos saberes
docentes sejam considerados, encontramos em Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007)
argumentos importantes para defender este posicionamento.

Segundo Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007, p.308) os autores a leitura dos
trabalhos de Schon, Zeichner e outros sobre o professor reflexivo ou investigador, no que
tange aos saberes docentes fez com que surgisse um questionamento desconforto a respeito de

[...] uma negagéo, aparentemente simplista do papel da teoria, especialmente
do papel te6rico e epistemoldgico do que é especifico do
ensino/aprendizagem — o saber escolar em apropriagdo/construcdo — nos
processos de reflexdo sobre a préatica pedagdgica e, em particular, naqueles
relativos a apropriacdo e a construcao dos saberes docentes’.

O incomodo sentido pelos autores esta ligado a compreensdo de que 0S
saberes dos professores sdo multiplos, e, se ndo forem abordados em toda a sua complexidade,
podem ser reduzidos ou simplificados. Portanto, somente considerando ambas as vertentes
que valorizam os saberes adquiridos antes da pratica e os saberes que se originam da pratica
de trabalho dos professores, podemos definir toda a diversidade de saberes docentes.

Além disso, de acordo com Tardif (2010), a compreensdo dos saberes dos
professores exige precisa evitar a sua redugdo a dois pontos opostos, mas igualmente
limitados, a saber, o mentalismo ou o sociologismo.

Segundo Tardif (2010, p.11-12), a tendéncia denominada de mentalismo
“[...] consiste em reduzir o saber, exclusiva ou principalmente, a processos mentais [...] tende
a reduzir o conhecimento, e até a propria realidade, em algumas de suas formas radicais, a
representacdes mentais cuja sede € a atividade do pensamento individua” [...].

Em contraposicdo ao mentalismo, Tardif (2010) argumenta que o saber dos
professores € social devido a cinco caracteristicas que o compde, a saber: é partilhado por
todo o grupo de professores; faz parte de um sistema que garante sua legitimidade e orienta
sua definicdo e utilizacdo; além disso, o saber dos professores € social porque seus objetos sao
sociais, a saber, as praticas sociais que se estabelecem com os alunos para educa-los, diferente
dos objetos com os quais trabalham os operarios das industrias, por exemplo; o saber dos



86

professores também esta ligado a temporalidade, mudando de acordo com as transformacdes
sociais; por fim, os saberes docentes sdo sociais porque se originam no contexto de uma
socializacdo profissional, sendo construidos ao longo da carreira dos professores.

Assim considerando a argumentacdo de Tardif (2010, p.14) em relacdo a
importancia de considerar o saber docente como um saber social, € preciso ter cuidado, como
afirma o autor, para ndo reduzir estes saberes ao sociologismo, que

[...] tende a eliminar totalmente a contribuicdo dos atores na construcéo
concreta do saber, tratando-o como uma producédo social em si mesmo e por
si mesmo, producdo essa independente dos contextos de trabalho dos
professores e subordinada, antes de mais nada, a mecanismos sociais [...].

Por isso, concordamos com Tardif (2010, p.16, grifos do autor) ao afirmar
gue “Os saberes de um professor sdao uma realidade social materializada através de uma
formacédo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada, etc., e sdo também, a0 mesmo tempo os saberes dele’ .

Tendo em vista 0 que compreendemos de forma mais geral como sendo
saberes docentes, a partir da contribuicdo dos diferentes autores estudados, a saber, um saber
que se situa na interface entre a teoria e a pratica, o individual e o social, e que é bastante
diverso.

Em relacdo a esta diversidade de saberes, muitas defini¢bes e classificacbes
foram formuladas ao longo do tempo. Neste capitulo, procuramos organizar as contribuicdes
dos autores a partir dos aspectos apresentados por Rolddo (2007), a saber, o que devem
ensinar, como ensinar, a quem e com quais finalidades, a saber, porque os professores
devem ensinar, que esta ligado ao seu compromisso politico.

Destacamos que as defini¢cdes destes diferentes tipos de saberes nem sempre
aparecem totalmente dicotomizadas, muitas vezes apresentado de forma conjunta, sob a
mesma denominacdo, “o que” e “como” os professores devem ensinar. Ainda assim, a partir
das leituras foi possivel destacar suas contribui¢cdes para cada um dos aspectos dos saberes,
que apresentaremos a seguir sempre tendo em vista o papel e a fungdo dos professores
progressistas a favor da escola publica e das classes excluidas que dela fazem parte.

Em relacdo ao aspecto que envolve “o que’ os professore necessitam saber
para exercer a sua funcdo de ensinar, os autores apresentam diferentes nomenclaturas e
definigdes, que remetem aos contetidos curriculares a serem dominados pelos professores.

De acordo com Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007) Shulman é um dos

autores mais citados quando se discute os conhecimentos do professor, segundo ele é preciso
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recuperar o “paradigma perdido” que valoriza o saber do professor sobre aquilo que constitui
0 contetdo do ensino e da aprendizagem.

Neste sentido, “Apesar do modelo de Shulman apresentar fortes limitagdes
[...] num contexto de pratica reflexiva, ele tem o mérito de chamar a atencdo para aspectos
fundamentais da formagéo tedrica do professor” (FIORENTINI; SOUZA JUNIOR; MELO,
2007, p.316).

Nesta linha de pensamento, que prioriza basicamente o que os professores
precisam saber para ensinar, Shulman (1986 apud FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007)
distingue trés categorias de conhecimentos dos professores: conhecimento da matéria que
ensina, conhecimento pedagdgico, sobretudo aquele relacionado a matéria, e conhecimento
curricular. O termo conhecimento, utilizado para se referir as categorias de Shulman,
demonstram que o autor ndo se volta para a pratica como originadora de saberes, o que é
apontado como um limite de sua obra.

Para Shulman, de acordo com Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007, p.316) o
conhecimento da matéria que ensina € muito importante,

[...] para que o professor tenha autonomia intelectual para produzir o seu
préprio curriculo, constituindo-se como mediador entre o conhecimento
historicamente produzido e aquele — o escolar reelaborado e relevante
socialmente —a ser apropriado/construido pelos alunos.

Quanto a categoria denominada por Shulman (1986 apud FIORENTINI;
SOUZA JR.; MELO, 2007, p.316) de conhecimento pedagdgico, 0s autores afirmam que ndo
ha uma divisdo entre “[...] 0 conhecimento que é objeto de ensino/aprendizagem e 0s
procedimentos didaticos|...]".

Por fim, Shulman (1986 apud FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007,
p.317) é o conhecimento curricular que “[...] diz respeito ao curriculo especifico e conexo a(s)
disciplina(s) que ensina e compreende a organizacdo e estruturacdo dos conhecimentos
escolares e aos seus respectivos materiais|...]”.

Além disso, obedecendo a légica de pensamento de Shulman os autores
citam também o conjunto de saberes apresentados por Imbernén (1994 apud FIORENTINI;
SOUZA JR.; MELO 2007, p.317-318) que sdo chamados de forma genérica

[...] de cultural e que transcende os limites de sua especialidade: ‘o professor
deve converter-se em um agente possuidor de uma cultura de ambito geral e
de uma cultura especifica de conhecimento do meio no qual atua.
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Além de compreender os saberes das disciplinas, também é muito
importante que os professores tenham contato com formas de conhecimento mais gerais,
ligadas a cultura, sendo, portanto, “[...] flexivel e aberto a outras formas de saber e de
producdo cultural que ndo aquela restrita a sua area especifica [...]” (FIORENTINI; SOUZA
JR.; MELO, 2007, p.316).

Considerando os professores polivalentes, que sdo alvo de nosso estudo, o
desafio em relacdo aos contetdos das disciplinas é ainda maior, ja que envolve todas as areas
do conhecimento, além dos aspectos mais gerais da cultura, que entendemos aqui, assim como
Di Giorgi (1990 apud RIOS, 2001) como toda manifestagdo humana, qualquer interferéncia
do homem no mundo, e ndo apenas o dominio de certos tipos de saber privilegiados.

Em relacdo ao “o que’, ao conteldo que os professores devem ensinar,
Tardif (2010) aponta duas categorias de saberes, a saber, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares.

Segundo o autor os saberes disciplinares

[...] correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que
dispbe nossa sociedade, tais como se encontrar hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de faculdades e de
cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo, matematica, historia,
literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios
independentemente das faculdades de educagéo e dos cursos de formacédo de
professores. Os saberes disciplinares emergem da tradi¢do cultural e dos
grupos sociais produtores de saberes (TARDIF, 2010, p.38).

Além disso, para Tardif (2010, p.38), h& outro conjunto de saberes que
precisam ser dominados pelos professores no que diz respeito aos contetudos do ensino, sdo 0s
saberes curriculares que sao definidos como aqueles que

[...] correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacao
para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteidos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar.

E preciso chamar a atencéo para o fato de que, na definicdo de Tardif (2010)
os saberes curriculares incluem também os métodos de ensino e os contetdos, mas que, nos
focamos na questdo de que sdo esses saberes que se relacionam aos conteddos, a saber, “0
que” os professores precisam saber para ensinar.

Neste sentido, Pimenta (1999) também tece consideracBes sobre a relacdo

entre os professores, e 0s saberes sobre aquilo que deverado ensinar.
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De acordo com a autora, os alunos de licenciatura com os quais trabalhou
demonstram que “[...] tém aclareza de que séo professores de... (conhecimentos especificos),
e concordam que sem esses saberes dificilmente poder&o ensinar (bem)” (PIMENTA, 1999,
p.21).

Os conhecimentos especificos que os professores devem dominar sdo “[...]
0s conhecimentos histdricos, matematicos, bioldgicos, das artes cénicas, plasticas, musicais,
das ciéncias sociais e geogréficas, da educacéo fisica’ (PIMENTA, 1999, p.21).

Lembramos que, quando nos referimos aos professores polivalentes, eles
precisam ter dominio, simultaneamente, dos saberes de todas as areas do conhecimento
saberes a serem ensinados aos alunos.

Além, disso, uma questdo essencial a ser trabalhada durante a formacao de
professores, no que se refere aos conhecimentos especificos das matérias € em relacdo ao
significado destes conhecimentos, tanto no ambito pessoal quanto social, ja que, segundo a
autora

[...] poucos ja se perguntaram qual o significado que esses conhecimentos
tém para si proprios; qual o significado destes conhecimentos para a
sociedade contemporanea; qual a diferenca entre conhecimentos e
informacbes; até que ponto conhecimento € poder; qual o papel do
conhecimento no mundo do trabalho; qual a relacéo entre ciéncia e produgéo
material; entre ciéncia e producdo existencial, entre ciéncia e sociedade
informatica [...] (PIMENTA, 1999, p.21).

Ainda de acordo com a autora, a educacdo escolar tem como finalidade
contribuir com o processo de humanizagéo tanto dos professores quanto dos alunos por meio
do trabalho coletivo e interdisciplinar destes com o conhecimento, “[...] numa perspectiva de
insercdo social critica e transformadora’” (PIMENTA, 1999, p.22).

Por fim, Pimenta (1999, p.23) afirma que

Discutir a questdo dos conhecimentos nos quais sao especialistas (historia,
fisica, matematica, das linguas, das ciéncias sociais, das artes...) no contexto
da contemporaneidade [...] ¢ também uma forma de construir a identidade
dos professores.

A todos os professores e, principalmente, aos professores polivalentes, ndo
basta conhecer separadamente as disciplinas, mas é preciso realizar um trabalho simultaneo,
interdisciplinar com as varias areas do conhecimento. O desafio que se coloca é ter o dominio
de todas as areas do conhecimento de forma integrada para a realizacédo de seu trabalho.

Outra ideia que € superada a partir da contribuicdo dos autores sobre a

importancia de saberem o que irdo ensinar € a critica, muitas vezes feita, contra um ensino
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denominado “conteudistica’. Freire (2010, p.110) é enfético ao afirmar que os contelidos séo
imprescindiveis a educacdo e ao trabalho dos professores

O ato de ensinar e de aprender, dimensfes do processo maior — o de
conhecer — fazem parte da natureza da pratica educativa. Ndo ha educacéo
sem ensino, sistematico ou ndo, de certo contetdo. E ensinar & um verbo
transitivo-relativo. Quem ensina alguma coisa — conteddo — a alguém —
aluno. A questdo que se coloca ndo € a de se ha ou ndo educacdo sem
conteudo, a que se oporia a outra, a conteudistica porque, repitamos, jamais
existiu qualquer pratica educativa sem conteudo.

Neste sentido, ndo ha ddvidas em relacdo a importancia dos contetudos
escolares na educacdo e de que os professores dominem este saber. O que permanece como
um campo para discussdes € a forma como esses contetdos sdo escolhidos e ensinados, que €
influenciada por aspectos ideoldgicos e politicos. No caso dos professores que assumem seu
papel progressistas, esta escolha precisa ser democratica, envolvendo todos os profissionais da
escola, os alunos e a comunidade (FREIRE, 2010).

Por isso, “O problema fundamental, de natureza politica e tocado por tintas
ideoldgicas, é saber quem escolhe os conteudos, a favor de quem e de que estara o seu ensino,
contra quem, afavor de que, contraque” (FREIRE, 2010, p.110).

Portanto, podemos notar que 0s conhecimentos especificos sdo uma parte
indispensavel dos saberes docentes, e englobam questdes que vao além de seu simples
dominio pelos professores, compreendendo seu significado mais amplo que envolve, assim
como tudo ligado a educacdo, aspectos politicos.

E indubitavel a importancia de saberes tedricos, principalmente aqueles
relacionados aos contetidos, para os professores, ja que

[...] a capacidade do professor produzir, na reflexdo sobre a pratica, uma
acdo diferente daquela idealizada teoricamente, depende, sobretudo, de sua
formacéo tedrico-epistemoldgica. E justamente esta formac&o que permite ao
professor refletir criticamente e perceber relacbes mais complexas da pratica
(FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, p.318-319).

Tudo depende da forma como estes saberes sdo compreendidos, pois
Fiorentini, Souza Jr. e Melo (2007, p.319) afirma que “[...] o problema acontece quando, na
relacdo teoria-pratica, concebemos o saber teérico ou aqueles oriundos da producéo cientifica
como verdadeiros e indubitaveis, diretamente aplicaveis na prética’.

E preciso compreender que a pratica educativa dos professores é formada
por maltiplos elementos, que formam uma totalidade, e da qual os contetdos e a forma de

ensina-los faz parte.
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A prética educativa implica ainda processos, técnicas, fins, expectativas,
desejos, frustracdes, a tensdo permanente entre pratica e teoria, entre liberdade
e autoridade, cuja exacerbacdo, ndo importa de qual delas, ndo pode ser aceita
numa perspectiva democratica, avessa tanto ao autoritarismo quanto a
licenciosidade. O educador ou a educadora critica, exigente, coerente, no
exercicio de sua reflexdo sobre a prética educativa ou no exercicio da propria
pratica, sempre a entende em sua totalidade (FREIRE, 2010, p.110).

Para alguns dos autores abordados, como Freire (2010), Shulman (1987
apud FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007) e mesmo Tardif (2010), os contetidos que 0s
professores necessitam saber para ensinar e como se deve ensinar, sdo entendidos de forma
integrada.

Porém, julgamos importante, apresentar o que Pimenta (1999) e Tardif
(2010) tratam especificamente em relacdo a como os professores devem ensinar. Assim, em
continuidade a discussao sobre os saberes docentes, nos detemos agora aos saberes referentes
a“como ensinar”.

Com base em Tardif (2010) esses saberes podem sdo definidos sob a
nomenclatura de saberes da formacéo profissional que sdo formados pelos saberes das
ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica.

Os saberes profissionais como um todo sdo definidos como aqueles “[...]
transmitidos pelas institui¢des de formagdo de professores|...]" (TARDIF, 2010, p.36).

Detalhadamente, Tardif (2010) define os saberes das ciéncias da educacao
gue tem o professor e 0 ensino como objetos de saber, como agqueles que ndo se limitam “[...]
a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los a pratica do professor”.

O autor chama a atengdo para o fato de que, apesar dos saberes das ciéncias
da educacdo se voltarem para a determinac3o de préticas para os professores “E bastante raro
ver 0s teodricos e pesquisadores das ciéncias da educacdo atuarem diretamente no meio
escolar, em contato com os professores’ (TARDIF, 2010, p.37).

Esta distancia acaba trazendo como consequéncia a divisdo entre aqueles
que concebem os saberes e 0s que 0s executam.

Além disso, os saberes pedagdgicos sao definidos como aqueles que

[...] apresentam-se como doutrinas ou concepgOes provenientes de reflexdes
sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representacdo e de orientagéo da atividade educativa (TARDIF, 2010, p.37).

Ainda segundo Tardif (2010, p.37)

[...] os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da educagdo (e,
frequentemente, é até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida em
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que eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados
da pesquisa as concepcBes que propdem, a fim de legitima-las
“cientificamente.

De acordo com Pimenta (1999, p.24) é preciso reconhecer que “[...] para
saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os saberes especificos, mas se fazem necessarios 0s
saberes pedagogicos e didéticos”.

Considerando a historia da formacéo de professores, de acordo com Pimenta
(1999, p.24) os saberes pedagogicos e didaticos

[...] t&m sido trabalhados como blocos distintos e desarticulados. As vezes
um sobrepde-se aos demais, em decorréncia do status e poder que adquirem
na academia. Epoca houve do predominio dos saberes pedagdgicos [...]
Outras vezes, foram as técnicas de ensinar o foco da pedagogia, que, entdo,
se constituiu em uma tecnologia. Em outras épocas, assumiram poder 0s
saberes cientificos” (PIMENTA, 1999, p.24).

Existe uma preocupacdo, exposta por Tardif (2010) em relacdo a grande
distancia entre aqueles que produzem os saberes das ciéncias da educacéo e os pedagdgicos e
os professores, que podem correr o risco de se limitar a meros executores.

Esta preocupacdo também estd presente nas ideias expostas por Pimenta
(1999) que encontra em Houssaye (1995 apud PIMENTA, 1999) uma saida para este
problema.

Para superar os limites impostos pela distancia entre aqueles que formulam
0s saberes pedagogicos e os profissionais diretamente responsaveis pela pratica educativa, a
saber, os professores, Houssaye (1995 apud PIMENTA, 1999, p.25), defende que precisamos
nos dedicar em

[...] construir os saberes pedagdgicos a partir das necessidades pedagdgicas
postas pelo real, para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da
educacdo. O retorno auténtico & pedagogia ocorrera se as ciéncias da
educacdo deixarem de partir de diferentes saberes constituidos e comegarem
a tomar a pratica dos formados como ponto de partida (e de chegada). Trata-
se, portanto, de reinventar os saberes pedagdgicos a partir da pratica social
da educacéo.

De acordo com a afirmacdo da autora, sem o contato com a pratica docente,
apenas por intermédio dos tedricos, ndo é possivel se falar em saberes pedagdgicos

Os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a educagéo e
sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes
pedagogicos, na agdo (PIMENTA, 2005, p.26).
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Em suma, no que se refere aos saberes relativos a“ o que” ensinar e a“como
ensinar”, concordamos com Housaye (1995 apud PIMENTA, 1999, p.26) que € preciso evitar
certas “ilusbes’ presentes nos cursos de formag&o de professores. Assm 0 que Se procura
impedir é

[...] a ilusdo do fundamento do saber pedagdgico no saber disciplinar — eu
sei 0 assunto, consequentemente, eu sei o fazer da matéria; a ilusdo do saber
didatico — eu sou especialista da compreensdo de como fazer saber tal ou tal
saber disciplinar , portanto eu posso deduzir o saber-fazer do saber; a iluséo
do saber das ciéncias do homem — eu sou capaz de compreender como
funciona a situagdo educativa, posso, entdo, esclarecer o saber-fazer e suas
causas; a ilusdo do saber pesquisar — eu sei como fazer compreender, por
meio de tal ou tal instrumento qualitativo e quantitativo, por isso eu
considero que o fazer-saber é um bom meio de descobrir o saber-fazer, mais
OU Menos como se a experiéncia se reduzisse a experimentacdo; a ilusao do
saber-fazer —na minha classe eu sei como se faz por isso eu sou qualificado
para o fazer-saber.

Assim, vemos que é imprescindivel que os professores tenham dominio
tanto dos conhecimentos sobre o que irdo ensinar quanto daqueles que se referem a forma de
ensinar e ndo se pode confundir estes saberes, ou acreditar que o dominio de um leva,
consequentemente ao dominio do outro.

Segundo Freire (2002, p.38) “Como professor ndo me € possivel agjudar o
educando a superar sua ignorancia se nao supero permanentemente a minha. Nao posso
ensinar o que ndo sei”.

Neste sentido é preciso superar a grande distancia entre aqueles que
formulam os saberes pedagdgicos e os professores, aproximando a producdo destes saberes a
pratica docente, pois somente desta forma, é possivel formular verdadeiramente os saberes
pedagdgicos (PIMENTA, 2005).

Ja podemos antever, desde este compreensdo dos saberes pedagdgicos, que
a pratica docente é um espaco rico em construcdo de saberes por meio da experiéncia dos
professores.

Porém, antes de discutirmos sobre os saberes originados da experiéncia
docente no cotidiano de seu trabalho, é importante apresentarmos também um conjunto de
saberes que tem intima relacdo com o papel que definimos para os professores que se dedicam
ao trabalho na escola publica, a saber, o de intelectuais progressistas.

Assim, a partir dos diversos autores estudados, elencamos estes saberes,

ligados ao posicionamento politico dos professores em relacdo ao seu trabalho inserido no
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meio social mais amplo, ou seja, 0 saber que os professores precisam ter em relacdo sobre o
“por que” de readlizar o seu trabalho (ROLDAO, 2007).

De forma mais explicita ou ndo, a maioria dos autores que temos por base
ja tratam desta questdo politica e social presente no trabalho docente, principalmente quando
se referem aos conteudos que os professores devem ensinar, pois € necessario compreender o
seu sentido na sociedade, a favor de quem e contra quem se ensina (PIMENTA, 1999;
FREIRE, 2010;).

Segundo Carr e Kemmis (1988 apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO,
2007, p.326)

Ao conceber a pratica pedagdgica como uma praxis social, Carr e Kemmis
mostram que, no processo do trabalho pedagdgico, os saberes tornam-se
relativos, mutéaveis e assumem valores ético - politicos. Isto acontece porque
os saberes atendem aos interesses e valores daqueles que produzem a pratica.

A relacdo entre os aspectos politicos e éticos presentes no trabalho dos
professores, € explorada detalhadamente em um grande nimero de saberes apontados por
Freire (2002) como necessarios aos professores progressistas.

De acordo com Freire (2002) ndo se trata de um conjunto fechado e
definitivo de saberes, mas sim, a estes podem ser acrescentados muitos outros. Destacamos a
seguir alguns destes saberes, que nos dao mais clareza sobre 0 motivo que leva os professores
a ensinar. Sao saberes sobre o sentido politico de se trabalhar com os alunos das escolas
publicas, pertencentes as classes populares.

Diante de sua amplitude, acreditamos que Freire (2002) ndo aborda apenas
0s saberes em si, mas as proprias condi¢cdes para que os professores exergcam sua profissdo no
interior das escolas publicas.

Um primeiro saber apontado por Freire (2002, p.12) como essencial para o
trabalho de professores progressistas € que “[...] ensinar ndo € transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua producéo ou a sua construgéo”.

Este saber traz como consequéncia 0 reconhecimento que precisa estar
presente desde o inicio da formacdo de educadores, e também em sua formacdo permanente,
de que estes profissionais também sdo sujeitos da producdo de conhecimento. Assim como
precisam compreender que seus alunos também sdo capazes de produzir conhecimentos.

Ao discutir sobre os saberes necessarios aos educadores progressistas, a
preocupacdo com o respeito aos saberes dos educandos também se faz presente e Freire

(2002) destaca que um dos saberes necessarios aos professores é ndo apenas respeitar 0s
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saberes com o0s quais os educandos chegam até a escola, mas também promover a relacéo
entre esses saberes e 0s contelidos. O autor defende que o “saber de experiéncia feito” ndo
estd distante do saber cientifico, mas sim que tem com este uma relacdo de superacdo,
portanto, ambos 0s saberes ndo sdo distantes ou opostos, mas fazem parte do mesmo
processo.

Outro saber que se exige do professor é desenvolver nos educandos a
curiosidade critica no lugar da curiosidade ingénua que permite a superagdo do saber
puramente experencial pelo saber produzido a partir de métodos rigorosos.

Um ponto que Freire (2002) considera crucial ao se tratar sobre os saberes
docentes € a responsabilidade pela formacdo moral dos educandos. Neste sentido, novamente
se destaca a inseparabilidade entre teoria e pratica na atuacdo profissional do professor, para o
qual ndo cabe dizer uma coisa, e fazer outra. Tal comportamento também é esperado por parte
daqueles responsaveis pela formacédo dos professores.

Ao tratar de mais um saber necessario ao professor, a saber, saber lidar com
a 0 aspecto da identidade cultural dos alunos, que é essencial para que o professor respeite 0s
seus saberes e seja capaz de trabalhar com os mesmos, Freire (2002) critica o simples
treinamento de professores, que ndo é capaz de prepara-los para lidar com a complexidade
desta questdo e consequentemente, de nenhuma outra ligada & educacéo.

Outro saber apontado por Freire (2002, p.19) que precisa ser desenvolvido
nos professores € o reconhecimento da importancia de seus gestos para a formacdo dos
alunos, por mais simples que estes possam parecer.

Este saber, 0 da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente
nas tramas do espaco escolar, é algo sobre que teriamos de refletir
seriamente. E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de
informal na experiéncia que se vive nela, de formacgdo ou deformacéo, seja
negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos conteldos,
ensino lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do
saber. Creio que uma das raz@es que explicam este descaso em torno do que
ocorre no espago-tempo da escola, que ndo seja a atividade ensinante, vem
sendo uma compreensao estreita do que é educacao e do que € aprender.

Desta forma, para o autor, a educacgdo é uma atividade formadora, que passa
inegavelmente pelo ensino dos contetdos, mas vai além, estando presente também em gestos
e situacdes informais que permeiam as atividades escolares.

Um saber fundamental apontado por Freire como sendo necessario aos

professores diante dos desafios a serem enfrentados no decorrer de seu trabalho é o “[...]
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programa que poderia chamar-se mudar é dificil, mas é possivel. No fundo, um dos saberes
fundamentais a pratica educativa’ (FREIRE, 2002, p.19).

Um aspecto essencial para a discussdao de Freire (2002, p.22) sobre os
saberes necessarios a atuacdo de professores progressistas e a necessidade de sua constante
busca por formacéo esta ligado a consciéncia de que, enquanto seres humanos, Somos seres
inacabados

Como professor critico, sou um “aventureiro” responsavel, predisposto a
mudanca, a aceitacdo do diferente. Nada do que experimentei em minha
atividade docente deve necessariamente repetir-se. Repito, porém, como
inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical, diante dos outros e do mundo.
Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo é a maneira radical como
me experimento enquanto ser cultural, histérico, inacabado e consciente do
inacabamento.

Assumir sua propria inconclusdo, neste sentido é um saber fundamental
para a pratica educativa segundo Freire (2002). Temos assim, uma contribuicdo que clarifica
um aspecto central de nossa pesquisa, a saber, trata-se de um ponto de interseccdo, onde um
dos saberes principais que fazem parte da profissdo docente é exatamente a consciéncia de sua
incompletude, enquanto ser humano e enquanto profissional, que precisa leva-lo a
compreender a educagdo como um processo permanente.

Novamente, identificamos a ideia de que tanto professores como alunos,
conscientes de serem seres incompletos, precisam assumir-se e serem tratados como sujeitos e
ndo como simples objetos dos processos e formacao pelos quais passam.

De acordo com Freire (2002, p.24, grifos do autor) “Outro saber necessario a
pratica educativa, e que se funda na mesma raiz que acabo de discutir —a da inconcluséo do
ser que se sabe inconcluso — € o que fala do respeito devido a autonomia do ser do
educando” .

Outro saber apontado por Freire (2002, p.26) seria 0 bom senso que se exige
dos professores diante das situagdes concretas que enfrentam na sala de aula, que envolvem
decisOes e a avaliagdo moral de tais decises tomadas.

O bom senso é um primeiro passo para que possamos a abordar
determinados acontecimentos e fatos numa perspectiva de rigorosidade
cientifica que leve a mudanca da situacdo, primeiramente analisada e
avaliada com base no bom senso.

O bom senso, no sentido que Freire (2002) o define, ndo € algo banal. Pelo
contrario, segundo ele, até mesmo 0s cientistas para que sejam bem sucedidos em seu

trabalho, contam também com o importante apelo ao bom senso. No trabalho dos professores
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ndo é diferente. Apesar de ndo trazer todas as respostas, € a partir do bom senso que o
professor busca compreender determinados fatos que ocorrem em sua sala de aula.

Além disso, a partir do exercicio que Freire (2002) denomina de educacao
do bom senso os professores podem, aos poucos, superar o que é instintivo neste, participando
cada vez mais da avaliacdo feita a respeito de fatos e acontecimentos de seu cotidiano
orientando as praticas com cada vez mais rigor cientifico. Para Freire (2002, p.26)

E 0 meu bom senso, em primeiro lugar, 0 que me deixa suspeitoso, no
minimo, de que ndo é possivel a escola, se, na verdade, engajada na
formagdo de educandos educadores, alhear-se das condigBes sociais
culturais, econdmicas de seus alunos, de suas familias, de seus vizinhos.

Assim, Freire (2002) destaca, ao longo de seu texto qualidades e virtudes
que possibilitem a avaliacdo sobre a pratica com a participacdo dos educandos e também o
respeito a eles, trata-se de saberes essenciais para se colocar em pratica um outro saber, a
saber, o respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando.

Ao longo de suas reflexdes sobre os saberes docentes, uma das condicGes
embutidas no ato de ensinar, segundo Freire (2002) é a valorizacdo da alegria no contexto
pedagogico ainda que se reconhec¢a que nao é possivel, apenas a partir de tal atitude por parte
do professor, tornar os alunos alegres.

A importancia da alegria, segundo Freire (2002, p.29) consiste no fato de
gue “Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca. A
esperanga de que professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir
e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria’.

Diante do trabalho educativo em contextos adversos, Freire (2002, p.30,
grifos do autor) aponta que precisa se colocar um saber indispensavel, isto é, compreender a
“Histéria como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo ndo é. O mundo esta
sendo”.

Segundo Freire (2002) tal saber possibilita uma postura de sujeitos ativos
diante da realidade, e capazes de transforméa-la. Segundo ele, é no engajamento por intervir na
realidade que se originam novos saberes, e ndo simplesmente na adaptacao a esta realidade.

Mais uma vez Freire (2002, p.37) aponta um saber que precisa ser dominado
pelos professores, a saber, reconhecer que “[...] € impossivel ensinar contetdos separados da
formacdo ética, separar pratica de teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber,
respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar de aprender”.



98

Em suas reflexdes sobre os saberes docentes Freire (2002) também afirma,
que o trabalho com a educacdo exige um profundo envolvimento e comprometimento dos
profissionais que se dedicam a esta atividade.

Em uma analogia, o autor aponta que “[...] ndo é possivel exercer a
atividade do magistério como se nada ocorresse conosco. Como impossivel seria sairmos na
chuva expostos totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos molhar” (FREIRE, 2002, p.37).

Outro saber que o professor precisa ter dominio para exercer a sua
profissdo: a educacdo € uma forma de intervencdo no mundo. Tal intervencdo no mundo
implica no conhecimento dos contetdos e também de que isto envolve tanto a reproducdo
quanto o desmascaramento da ideologia dominante. A educacdo esta inserida nesta relacdo
dialética e contraditoria e ndo pode ser pensada fora dela (FREIRE, 2002).

Assim, cabe aos professores saberem que, se a educacdo ndo é capaz de
realizar todas as mudancas na sociedade, ela € capaz de desencadear algumas mudancas muito
importantes.

Freire (2002) também reflete sobre outro saber que precisa estar presente
tanto no trabalho dos professores com as criancas quanto na propria formacdo docente, a
saber, “saber escutar”, assim é possivel ndo apenas falar aos educandos de forma impositiva,
mas falar também com eles.

Freire (2002) aborda em sua exposicdo sobre os saberes docentes um saber
de grande relevancia para a pratica educativa é o reconhecimento do poder da ideologia.

No campo da educacao a influéncia da ideologia € extremamente negativa ja
gue acaba levando a crenga de que “[...] os sonhos morreram e que o vaido hoje € 0
‘pragmatismo’ pedagdgico, € o treino técnico-cientifico do educando e ndo sua formacédo de
que ja ndo se fala. Formacao que, incluindo a preparacdo técnico-cientifica, vai mais além
dela’ (FREIRE, 2002, p.47).

Somente conhecendo tal poder da ideologia é possivel posicionar-se contra
ela, na educacao e também na sociedade. Assim, Freire (2002, p.50) chama a atencdo para o

fato de que

No exercicio critico de minha resisténcia ao poder manhoso da ideologia,
vou gerando certas qualidades que vao virando sabedoria indispensavel a
minha prética docente. A necessidade desta resisténcia critica, por exemplo,
me predispbe, de um lado, a uma atitude sempre aberta aos demais, aos
dados da realidade; de outro, a uma desconfianga metddica que me defende
de tornar-me absolutamente certo das certezas.
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Também é uma preocupacdo constante de Freire (2002, p.52) que o0s
educadores saibam da importancia da relacéo entre o seu trabalho e a afetividade. Por isso, a
sua preocupacdo de que o professor esteja “[...] aberto ao gosto de querer bem, as vezes, a
coragem de querer bem aos educandos e a prépria préatica educativa de que participo”.

Ao mesmo tempo em que a afetividade ndo pode ser excluida do processo
de ensinar e aprender, ela também ndo pode se transformar em pretexto, para que o professor
deixe de cumprir eticamente o seu trabalho (FREIRE, 2002).

Da mesma forma que ndo se pode separar cognicdo de afetividade, para
Freire (2002, p.53) a seriedade inerente a préatica educativa também néo pode estar separada
da alegria. Assim,

[...] quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na
minha docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperancoso também. A alegria
ndo chega apenas no encontro do achado mas faz parte do processo da busca.
E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria.

Nas palavras de Freire (1997, p.8) “[...] atarefa do ensinante, que € também
aprendiz, sendo prazerosa € igualmente exigente. Exigente de seriedade, de preparo cientifico,
de preparo fisico, emocional, afetivo”.

Assim, para Freire (2002), o dominio sobre os saberes necessarios aos
professores progressistas estd profundamente relacionado & autonomia, tanto dos educandos,
que tem a oportunidade de se desenvolverem enquanto sujeitos no processo formativo que sé
da na escola, quanto dos educadores, que podem tornar-se cada vez mais profissionais ao
desenvolverem tais saberes.

Por fim, abordamos os saberes docentes ligados a experiéncia de ensinar.
Defendemos, a partir dos autores estudados que os saberes docentes sdao multiplos, e que
todos sdo necessarios ao exercicio do papel dos professores e de sua funcdo na escola publica.
N&o por acaso, deixamos por ultimo a apresentacdo dos saberes da experiéncia dos
professores, ja que, estes saberes sao indissociaveis de todos os outros (TARDIF, 2010).

Porém, um aspecto comum apontado por Linares (1996 apud FIORENTINI,
SOUZA JR.; MELO 2007), Pimenta (1999) e Tardif (2010) é que os saberes ligados a
experiéncia dos professores na pratica da sala de aula vém sendo historicamente
desvalorizados.

Durante a década de 1980, de acordo com Linares (1996 apud
FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007) os saberes docentes ligados a praticas dos
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professores foram pouco enfocados tanto nas investigagdes quanto na formacdo de
professores.

Assim, “Embora a pratica pedagdgica de sala de aula e os saberes docentes
tenham comecado, neste periodo, a ser investigados, as pesquisas ndo tinham o intuito de
explicita-los e/ou valoriza-los como formas validas ou legitimas de saber” (FIORENTINI;
SOUZA JR.; MELO, 2007, p.314).

Consecutivamente, na década de 1990, ha um reconhecimento maior da
pratica pedagogica, porém os saberes docentes, dentre eles os que se relacionam a experiéncia
dos professores, continuam sendo pouco valorizados tanto nas investigacdes quanto na
formacéo de futuros professores (FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007).

Pimenta (2005, p.24) também afirma que diferentes saberes docentes foram
enfocados na formacdo destes profissionais, porém os saberes provindos da experiéncia,
sempre foram pouco enfatizados “Os saberes que, parece, menos ganharam destaque na
historia da formacdo de professores foram os da experiéncia’.

Por fim, Tardif (2010), reconhecendo a desvalorizacdo dos saberes
provindos da experiéncia docente, afirma que estes saberes s0 passardo a ser reconhecidos
quando os professores também tiverem uma posi¢cdo mais ativa em relacdo aos demais
saberes, e também uma participacdo maior na formacdo de professores. Porém, o autor
reconhece que isto ndo depende sé dos docentes que estdo nas escolas, mas sim, do
estabelecimento de uma relagdo com os formadores de professores presentes nas
universidades.

Além disso, a desvalorizacdo dos saberes docentes originados da
experiéncia esta relacionada com uma divisdo que se estabeleceu entre aqueles que formulam
0s conhecimentos, e 0s responsaveis por executa-los (TARDIF, 2010).

Se reconhecermos que em sua multiplicidade, todos os saberes docentes séo
indispensaveis ao seu papel politico e a sua funcdo de ensinar, é necessario definir o que
compreendemos como sendo estes saberes da experiéncia, em que consiste este conjunto de
saberes que vem sendo historicamente desvalorizado.

Ao investigar como o saber toma forma durante a acdo, Barth (1993 apud
FIORENTINI; SOUZA JR.; MELO, 2007, p.321) qualifica o saber como sendo,
simultaneamente “[...] estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo”.

O saber que se origina da pratica dos professores é definido como
“Estruturado porque € organizado conceitualmente através de uma rede de interconexdes,
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relacionado a tudo que uma pessoa sabe ou sente em relacdo a uma ideid’ (BARTH 1993,
apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.321).

O saber também é evolutivo porque “[...] € sempre provisorio, ndo tem fim'’
e é produzido ‘segundo uma ordem pessoal e segundo a experiéncia de cada um’” (BARTH
1993, apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.321).

Além disso o saber € cultural, ja que “O nosso saber ndo é isolado, ele
partilhado e transforma-se, modifica-se a partir da troca de experiéncias e da reflexdo coletiva
com os outros” (BARTH 1993, apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.322).

O caréter contextualizado dos saberes docentes se deve ao fato de que “[...]
é no contexto que se compreende o significado do que foi produzido em um determinado
momento da pratica pedagdgica do professor, onde estdo presentes as dimensdes afetivas,
cognitivas e sociais’ (BARTH 1993, apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007, p.322).

Por fim, “O carédter afetivo do saber docente manifesta-se quando o saber é
invadido pela emocdo” (BARTH 1993, apud FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 2007,
p.322).

Pimenta (1999, p.24) também apresenta sua definicdo sobre os saberes da
experiéncia, definindo-os como “[...] agueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem
— seus colegas de trabal ho, os textos produzidos por outros educadores”.

Tardif (2010) também discute sobre esta categoria de saberes docentes,
denominada por ele de saberes experienciais ja que provém da pratica de trabalho dos
professores. O autor mostra que estes saberes encontram-se na relagdo entre teoria e pratica,
integrando todos os demais saberes.

Segundo o autor,

[...] os préprios professores, no exercicio de suas funcdes e na préatica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos
(TARDIF, 2010, p.38-39).

De acordo com Tardif (2010, p.48) o conjunto de professores, ao ndo ter
dominio sobre os diferentes saberes que fazem parte de sua pratica, ja& que estes sdo
formulados externamente, “[...] produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele
compreende e domina sua pratica’.
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Neste sentido, segundo Tardif (2010, p.50)

Os saberes experienciais, possuem, portanto, trés “objetos’: a) as relacdes e
interacBes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais
atores no campo de sua préatica; b) as diversas obrigagcdes e normas as quais
seu trabalho deve submeter-se; c) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de funcbes diversificadas. Estes objetos ndo sdo objetos de
conhecimento, mas objetos que constituem a prdpria pratica docente e que sé
se revelam através dela. Em outras palavras eles ndo sdo nada mais do que as
condicdes da profissdo.

Portanto, considerando a profunda relagdo entre os saberes da experiéncia
docente e as suas condicGes de trabalho no cotidiano das escolas, Tardif (2010, p.54)
apresenta sua definicdo de sabres experienciais afirmando que “[...] 0s saberes experienciais
ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas
retraduzidos, “polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia’.

Em relacdo a formacdo de professores, tanto inicial quanto continua os
saberes experienciais tem uma importancia estratégica ja que

[...] para os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia
profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles
que os professores julgam sua formacgéo anterior ou sua formagéo ao longo
da carreira (TARDIF , 2010, p.48).

Ainda que a discussdo sobre as competéncias esteja envolta em debates e
contradicGes entre os académicos, adotamos em nosso trabalho a compreensdo de Di Giorgi,
Leite e Rodrigues (2005), que defendem a importancia das competéncias para os professores.
Seguindo também a compreensao de Rios (2001), a saber, como saber fazer bem, que envolve
também aspectos éticos e politicos. Entendemos que esta definicdo de competéncias é
necessaria para que os professores exercam seu papel e sua funcdo de ensinar nas escolas
publicas.

No que se refere aos saberes docentes, nos guiamos pelos seguintes eixos
neste capitulo: o0 que ensinar, como ensinar, por que ensinar e experiéncia de ensinar, para
organizar as diversas contribuicdes dos autores sobre a tematica dos saberes docentes
construindo nossa compreensdo sobre quais os saberes docentes necessarios ao papel e a
funcdo dos professores, tal como as definimos, e que sdo elementos importantes para a
melhora qualitativa da escola publica brasileira.

Em continuidade, abordamos no capitulo seguinte o aspecto da formagéo
dos professores. Primeiramente, sob qual perspectiva de formacdo os professores precisam ser
preparados, diante das exigéncias de seu papel, de sua funcgdo, das competéncias e saberes que
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precisam dominar. Depois disso, abordamos qual o conceito de formacé&o inicial e continua de

professores que defendemos de acordo com a perspectiva adotada.
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CAPITULO 3 - PERSPECTIVA DE FORMACAO DE PROFISSIONAIS PARA OS
DESAFIOS DA ESCOLA PUBLICA DEMOCRATIZADA: OS PROFESSORES
COMO INTELECTUAIS CRITICOS-REFLEXIVOS

Anteriormente discutimos sobre o contexto de trabalho dos professores, a
saber, uma escola publica, que precisa ser historicamente compreendida para que faca sentido
sua valorizagéo na atualidade.

Além disso, é necessario que os professores que atuam nesta escola
assumam seu papel, progressista segundo Freire (1997), de dimensdo fortemente politica,
aceitando e valorizando o trabalho com a camada da populacdo que, ao longo da trajetéria da
escola publica foi excluida do direito ao acesso a educacéo.

No ponto em que nos encontramos, no atual estagio da escola, em que quase
a totalidade da populacao tem acesso a esta instituicdo, o préximo desafio que nos é colocado
é conquistar também a qualidade desta escola para todos.

Neste sentido, pensamos também na importancia de que os professores
desenvolvam competéncias e saberes, para que possam fazer bem e com sentido politico o seu
trabalho. As contribuicdes dos autores nos permitiram a compreensdo do sentido de
competéncia para além das criticas que se fazem a este termo reconhecendo suas
possibilidades.

A definicdo dos saberes docentes, por sua vez, torna mais clara a maneira
pela qual os docentes exercerdo seu papel nas salas de aula e na escola como um todo, por
meio do dominio de conteudos, de sua pedagogia, de saberes politicos e das experiéncias, que,
de forma plural integra os demais saberes.

A partir das ideias expostas até 0 momento € preciso definir qual a formacao
que os docentes precisam ter, diante dos imensos desafios da escola, para que exergcam seu
papel considerando a multiplicidade de competéncias saberes exigidos.

Esta discussdo precisa comecar com a definicdo de qual perspectiva de
formacdo pode preparar os professores para enfrentarem tantas exigéncias, que precisam ser
atendidas para que se alcance a qualidade da escola publica democratizada.

Com base em Contreras (2002) héa trés concepg¢des sobre a pratica docente,
que definem os professores como: especialistas técnicos, profissionais reflexivos e intelectuais
criticos.

Para Ghedin (2006) estas tendéncias, de diferentes maneiras fazem parte da

formacéo de professores.
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Ainda segundo Contreras (2002), poderiamos fazer uma caracterizacao
sucinta em que a concepc¢do dos professores como especialistas técnicos € colocada de um
lado e a sua definicdo como profissionais reflexivos e intelectuais criticos, que séo
complementares, € colocada no lado oposto.

A forma mais comum de se interpretar a atuacao docente e que permanece
forte até os dias de hoje, ndo sé na realidade internacional, mas também em nosso pais, € a
racionalidade técnica (GERALDI; MESSIAS; GUERRA, 2007).

Este € o0 “[...] modelo dominante que tradicionalmente existiu sobre como
atuam os profissionais na pratica, e sobre a relacdo entre pesquisa, conhecimento e préatica
profissional” (SCHON 1983 apud CONTRERAS 2002, p. 90).

A definicdo do que se constitui como racionalidade técnica, tendo em mente
a escola que temos, com suas possibilidades e desafios, é necessaria, para que fique clara qual
perspectiva de formacédo estd de acordo com nosso intento de formacéo de professores como
agentes imprescindiveis das mudangas que se espera.

Assim, de acordo com Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002, p.91)

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacio
de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para
conseguir os efeitos os resultados desejados. Como ideia geral entende que a
pratica profissional ¢ um caso particular de qualquer ocupacdo ou acao
racional, enquanto pretende a aplicagdo de meios disponiveis a fins
definidos; o que diferencia as profissdes é a forma com que se aborda a
solugdo de problemas, os meios de que se dispde para isso, sd0 meios
técnicos, baseados no conhecimento cientifico especializado.

No modelo da racionalidade tecnica ha uma compreensdo bastante
hierarquizada dos saberes docentes, ja que, consideram-se apenas aqueles que sédo
cientificamente, academicamente construidos. Mesmo em relacdo a pratica, segundo
Contreras (2002, p.91) se entende que esta “[...] suporia a aplicacdo inteligente desse
conhecimento [cientifico], aos problemas enfrentados por um profissional, com o objetivo de
encontrar uma solucdo satisfatoria’.

A relacdo entre teoria e pratica e entre os saberes construidos nestas duas
dimens@es € limitada, j& que a pratica docente ndo é considerada como uma instancia de

construcdo de saberes, mas apenas de aplicacdo dos conhecimentos cientificos.
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Desta forma, o profissional constroi previamente 0s recursos técnicos e 0s
conhecimentos basicos para exercer sua profissdo e isso é feito externamente a escola, sem
que haja uma relagdo com esta instituicdo na construgdo deste saber.

Ainda em relacdo a hierarquia estabelecida pela racionalidade técnica em
relacdo a construcdo de saberes na formacdo de professores Pérez Gomez 1991 (apud
CONTRERAS 2002), afirma que “A racionalidade técnica impde, entdo, pela propria
natureza da producdo de conhecimento, uma relagdo de subordinacdo dos niveis mais
aplicados e proximos da pratica aos niveis mais abstratos de producdo do conhecimento [...]".

Como ja foi dito, a perspectiva da racionalidade técnica considera a
existéncia de todos os tipos de saberes, porém, devido a hierarquia presente nesta perspectiva,
Schon (1983 apud CONTRERAS, 2002, p.92) explica que o aspecto pratico é considerado
como algo ambiguo e que “[...] setornainclusive incbmodo chaméa-lo de ‘ conhecimento’”.

Segundo Contreras (2002, p.92) esta hierarquia estabelecida pela
racionalidade técnica em relagdo aos saberes influencia diretamente na formacdo de
professores, ja que

O esquema sob o qual se concebe o curriculo profissional é um reflexo da
hierarquia de subordinacdo do aprendizado pratico ao tedrico. Nao sO €
comum encontrar o periodo de préaticas no final da graduacdo, como também
seu estatuto formativo costuma estar mal definido [...].

Em relacdo a escola publica, é dificil pensar em professores capazes de
promover mudancgas nesta instituicdo sendo que durante todo o seu processo de formacéo
inicial permaneceram distantes da mesma. Este é um dos problemas apontados por Ghedin,
Leite e Almeida (2008) na formacé&o inicial de professores.

Os diversos autores estudados chamam a atencdo para a distancia que acaba
se formando entre quem “produz” e quem “reproduz” saberes docentes e podemos perceber
que se trata de uma influéncia da racionalidade técnica na formacéo de professores. Assim, de
acordo com Schon (1983, apud CONTRERAS 2002, p.94)

[...] a concepcéo positivista do conhecimento cientifico é a que sustenta esse
modelo de racionalidade técnica. De um lado reduz o papel do conhecimento
as regras de causa e efeito que permitem a predicdo dos fenébmenos e sua
consequente manipulacdo e controle. Por outro lado, reduz o conhecimento
pratico a um conhecimento técnico, na medida em que as relacdes causais
podem se transformar em relaces instrumentais, ou ainda construindo um
conhecimento das relacbes entre os meios e os fins, estabelecendo
experiéncias que permitam comparar quais sdo 0s meios que melhor
conseguem os fins pretendidos.
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Porém, Contreras (2002) chama a atencdo para o fato de que a
aplicabilidade destes conhecimentos na pratica depende da consideracdo do contexto como
algo estavel. Neste sentido se pensamos na escola publica em que os professores realizam seu
trabalho atualmente, e em todos os desafios que ela apresenta, certamente encontraremos uma
grande dificuldade de considera-la como “estavel”.

Sob a influéncia da racionalidade técnica Contreras (2002, p.95) afirma que
“E aformacdo inicia e permanente dos professores que supostamente |hes permite o acesso a
métodos de ensino, materiais curriculares, técnicas de organizacdo da classe e manejo dos
problemas de disciplina, técnicas de avaliacdo etc., que os especialistas elaboram”.

Trata-se, portanto, de formar os professores passivamente como executores
de um conhecimento legitimo que é elaborado fora do seu alcance e também distante da
realidade das escolas.

A formacédo dos professores a partir da racionalidade técnica faz com que
estes desenvolvam “[...] uma dependéncia em relacdo a um conhecimento prévio que néao
elaboram, como também a suafinalidade” (CONTRERAS, 2002, p.96).

Formado a partir da racionalidade técnica, “O professor, como profissional
técnico, compreende que sua agdo consiste na aplicacdo de decisdes técnicas’
(CONTRERAS, 2002, p.96).

Existe um pressuposto, de acordo com esta formagdo de que “[..] O
conhecimento pedagdgico disponivel dirige a pratica, proporcionando 0s meios para
reconhecer os problemas e supera-los” (CONTRERAS, 2002, p.97).

Retomando o sentido da complexidade da escola publica democratizada,
compreendemos claramente o limite da racionalidade técnica apontado por Contreras, (2002,
p.98)

Evidentemente, uma situagdo diante da qual se abre um dilema, ou que
reflete um acontecimento singular nunca anteriormente vivido, e que nem
sequer chegamos a compreender exatamente ndo pode ser resolvida
mediante técnicas derivadas da pesquisa aplicada (SCHON, 1983, apud
CONTRERAS, 2002, P.98).

Esta concepc¢éo limita o trabalho dos professores e os impede de considerar
tudo aquilo que ndo possa ser categorizado dentro do conhecimento cientifico e rigido que
controla sua pratica, assim “[...] as situacdes ficam limitadas pelo contexto que define a
propria atividade técnica, sem levar em consideracdo o contexto mais amplo no qual o ensino
ocorre e no qual cobrasentido” (CONTRERAS, 2002, p.99).
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Da mesma forma, “E também limitando o contexto que evitam enfrentar o
conflito social sobre os fins do ensino e as consequéncias sociais da aprendizagem que se
realizaem salade aula’ (CONTRERAS, 2002, p.100).

Novamente € possivel perceber a incompatibilidade entre a perspectiva de
formacéo de professores na racionalidade técnica e a formacao de professores progressistas,
que ndo apenas reconhecem o contexto mais amplo de realizacdo do seu trabalho como
tomam uma posic¢éo clara a favor das classes populares.

Assim, concordamos com Ghedin (2006) ao afirmar que a racionalidade
técnica ndo da conta dos desafios presentes na escola. Os limites da perspectiva do professor
formado a partir da racionalidade técnica justificam a necessidade de se buscar outra forma de
compreender a formacéo de professores.

Tendo em vista os limites, ja apontados anteriormente, que a racionalidade
técnica impde a educacao € necessario de acordo com Contreras (2002, 105-106)

[...] resgatar a base reflexiva da atuacdo profissional, com o objetivo de
entender a forma em que realmente se abordam as situacdes problematicas
da prética. Desse modo, serd possivel recuperar como elemento legitimo e
necessario da pratica de ensino aquelas competéncias que, a partir da
racionalidade técnica, ficavam ou subordinadas ao conhecimento cientifico e
técnico, ou excluidas de sua andlise e consideracao.

Contreras (2002) ao tratar sobre a perspectiva da docéncia como pratica
reflexiva se reporta a descricdo de Schon, que a partir da década de 1980, desenvolveu suas
ideias com base na forma como diferentes profissionais realizam concretamente seu trabalho.
Assim, as ideias de Schon contra a racionalidade técnica e a favor da reflexdo ndo estavam
centradas apenas nos docentes, mas sim em varias outras categorias de profissionais.

Para Contreras (2002, p.106)

A ideia de profissional reflexivo desenvolvida por Schon (1983; 1992) trata
justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais enfrentam
aquelas situacbes que ndo se resolvem por meio de repertorios técnicos;
aquelas atividades que, como o ensino, se caracterizam por atuar sobre
situacBes que sdo incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflitos de
valor. Para isso, Schon parte da forma com que habitualmente se realizam as
atividades espontaneas da vida di&ria, distinguindo entre ‘ conhecimento na
acao’ ereflexdo naacdo’.

No que se refere ao conhecimento na acdo Schon, (1983 apud
CONTRERAS, 2002) defende que em acdes espontaneas, em que ndo paramos para pensar, 0

conhecimento ndo precede a acdo, mas esta tacitamente presente na agéo.
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A reflexdo — na — agdo, por sua vez, “Supde uma reflexdo sobre a forma
com que habitualmente entendemos a acdo que realizamos, que emerge para podermos
analisa-la em relacdo a situacdo na qual nos encontramos, e reconduzi-la adequadamente”
(SCHON, 1983 apud CONTRERAS, 2002, p.107).

Segundo Contreras (2002),

A obra de Schon permite recuperar dentro do trabalho legitimo e
imprescindivel dos profissionais, uma concepcdo da pratica que, sob a
racionalidade técnica, ficava excluida de toda compreensdo possivel e
marginalizada em seu valor a ndo ser produto da aplicacdo do conhecimento
técnico-cientifico.

Ainda na perspectiva de compreender a docéncia como uma pratica
reflexiva, Contreras (2002) aborda as ideias de Stenhouse, que se detém mais especificamente
ao trabalho dos professores, e ndo dos profissionais em geral como Schon.

Segundo Contreras (2002) ha muitas semelhancas entre o conceito de
profissional reflexivo de Schon e professor descrito como um pesquisador de sua préatica, para
Stenhouse. Estes autores também se aproximam ao criticarem a concep¢do da racionalidade
técnica.

Contreras (2002, p. 117) ao se referir a Stenhouse defende que “[...] é sobre
0s critérios implicitos em sua pratica que os professores devem refletir. A atividade
investigativa que propde consiste em uma ‘disposicdo para examinar com senso critico e
sistematicamente a prépria atividade prética.’”

Porém, de acordo com Elliott (1990 apud Contreras, 2002, p.118) um limite
que pode ser apontado em Stenhouse ao tratar do professor como um pesquisador € o fato de
gue “[...] tanto o pensamento como a pratica que Stenhouse desenvolveu nessa direcéo
estavam muito condicionados pelaideia de fazer experiéncias com um curricul0”.

Além disso, Contreras (2002) também aponta diferencas entre Schon e
Stenhouse, no que diz respeito ao aspecto central da reflexdo para ambos os autores.

Assim, Contreras (2002, p.120) considera que, de acordo com Schén

[...] sdo os casos praticos e suas dificuldades ou as surpresas que originam — seja
por sua ambiguidade ou pelas contradi¢fes que geram — que atuam como motor da
reflexdo. E, a partir da situacdo problematica, os praticos fazem emergir seu
conhecimento profissional implicito e comecam a buscar novas formas de entender
e resolver a situacdo fazendo experiéncias na pratica.

No caso de Stenhouse, por sua vez, Contreras (2002, p.120) afirma que

[...] € a tentativa de para ver as possibilidades préaticas, e os problemas que
originam a pretensdo de levar a cabo uma ideia educativa, que se transforma no
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motor da reflexdo. Evidentemente, a pesquisa na pratica coloca em relacdo o caso
prético e os problemas originados pelo conhecimento profissional dos professores,
mas a proposta curricular e suas ideias originais sdo as que guiam a busca.

Elliott (1990 apud Contreras 2002, p. 120) aponta que a principal falha de
Stenhouse ao conceber a reflexdo se refere ao fato de que “[...] estamos ainda diante de uma
concepcdo da reflexdo e da pesquisa guiada por ideias externas a propria situagdo prética’.

Assim, no que se refere a ideia do professor como pesquisador e a reflexao,
segundo Contreras (2002, p.121) foi Elliot quem melhor desenvolveu a ideia do professor
como um pesquisador.

De acordo com Contreras (2002, p.133) apesar de ser necessario reconhecer
a importancia das contribuicdes de Schon, Stenhouse e Elliott para se pensar em um professor
reflexivo, pesquisador de sua pratica em contraposicdo ao raciona técnico, “Um dos
problemas fundamentais da visdo dos professores como profissionais reflexivos surge
precisamente do reconhecimento de uma de suas contribui¢des mais importantes’.

Assim, ao se contrapor a perspectiva racional técnica na educacdo, o autor
coloca em duvida se apenas a reflex8o seria capaz de construir uma “[...] prética educativa
mais igualitaria e libertadora e ndo, ao contrario, a realizacdo e ao aperfeicoamento de
exigéncias institucionais e sociais que poderiam ser injustas e alienantes.” (CONTRERAS,
2002, p.134).

Seguindo o raciocinio do autor tal indagacao leva

[...] @ busca de uma concepgdo que, sem renunciar ao que anuncia a
pretensédo reflexiva (uma prética consciente e deliberativa, guiada pela busca
da coeréncia pessoal entre as atuacGes e as convicgOes), dé conta dessas
preocupacOes em relagdo a qual deveria ser a orientacdo para a reflexdao do
professor. (CONTRERAS, 2002, p.135).

A partir dessa preocupacédo e considerando a grande divulgacéo do termo
reflexdo, que se contrapBe a perspectiva racional técnica, sdo feitas criticas a autores como
Schon, Stenhouse e Elliott em busca da construcao de uma reflexdo que seja formada também
por uma capacidade critica.

E partir da critica de Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS 2002) e
também de Zeichner (1993) que podemos compreender as principais limitacdes da concepcao
reflexiva de Schon.

Em sua critica Liston e Zeichner (1991 apud CONTRERAS 2002, p.140)
afirmam que “[..] Schon ndo estava tentando propor um processo para a mudanca

institucional e social, mas queria apenas centrar-se nas praticas individuais’.
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Para Contreras (2002, p.140), no entanto, esta € uma discussdo bastante
complexa, ja que “N&o é facil determinar se Schon realmente estd ou ndo propondo um
modelo de mudanca’.

Assim, a falha de Schon segundo Liston e Zeichner (1991 apud
CONTRERAS, 2002, p.142) esta no fato de que, na obra deste autor, “[...] ndo ha uma
posi¢do tomada em relacéo a qual deveria ser o compromisso socia dos professores’.

Além disso, conforme Zeichner (1993), o limite de Schon é defender a
reflexdo dos professores como algo individual e que abarca somente aquilo que ocorre dentro
das salas de aula. Para este autor, a reflexdo dos professores precisa ser coletiva e ultrapassar
os limites da sala de aula e da propria escola, considerando a educa¢do como um todo.

Assim, Contreras (2002, p.142) aponta que

[...] o temor de Liston e Zeichner é que, ao ndo se estabelecer um contetdo
especifico em relacdo a quais devam ser as preocupagdes sociais e politicas
da préatica educativa, esta se evitando proporcionar um critério de contraste
em relacdo as condicionantes que costumam agir na reflexdo da acéo.

Além disso, Stenhouse e Elliot também recebem criticas em suas ideias que
tem um tom muito proximo aquelas feitas a Schén (CONTRERAS, 2002, p.143).

Contreras (2002) analisa os autores que defendem o professor como
profissional reflexivo ou pesquisador a afirmando que o limite destas duas perspectivas esta
no fato de que

[...] define-se uma configuragéo das relagOes entre determinadas pretensdes e
as préaticas profissionais, em um contexto de atuacdo, mas nao se esta
revelando nenhum conteldo para essa reflexdo. Portanto, ndo se esta
revelando qual deva ser o campo de reflexdo e onde estariam seus limites.

A duvida que permanece em relacdo a perspectiva reflexiva é se, ao se ter
indefinido o conteddo da reflexdo, esta ndo poderia passar a ser empregada em prol de valores
contrarios a emancipacao, a igualdade e a justica (CONTRERAS, 2002, P.149).

Diante dos problemas presentes na perspectiva da reflexdo, em que o
conteddo desta permanece indefinido, a critica tedrica é apontada como uma saida para
superar esta limitacdo (CONTRERAS, 2002).

De acordo com Contreras (2002) a reflex&o dos professores deixada apenas
sob sua responsabilidade pode tornar-se muito limitada.

Dai advém a importancia, segundo Contreras (2002) de que os professores
possam usufruir de uma andlise tedrica, uma teoria critica que lhes permita perceber a sua

situacdo.
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Neste ponto podemos compreender a preocupacdo de Fiorentini, Souza Jr. e
Melo (2007) no que se refere aos saberes docentes em sua relagé@o entre teoria e pratica.
Contreras (2002, p.157) também aponta que

[...] conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer
dizer, portanto, desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca
e guestione sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual se
relaciona com a ordem social, bem como analisar as possibilidades
transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do ensino.

Giroux (1991, apud CONTRERAS 2002) desenvolveu ideias importantes
sobre os professores como intelectuais, tendo como principal referéncia Gramsci ao tratar
sobre o papel dos intelectuais na sociedade, que deveriam ser autoridades emancipadoras e
promotoras da igualdade, da liberdade e da democracia.

Neste sentido, segundo Giroux (1991 apud CONRERAS, 2002, p.159) os
professores sdo compreendidos como “[...] ‘intelectuais transformadores’, ja que néo se trata
s6 de um compromisso com a transmissdo de um saber critico, mas com a propria
transformacéo social, por meio da capacitagcdo para pensar e agir criticamente”.

Assim, para que se constituam como intelectuais transformadores é preciso
gue os docentes possuam “[...] claros os referenciais politicos e morais sob o0s quais
constituem sua autoridade no ensino” (GIROUX, 1991, apud CONTRERAS, 2002, p.159).

Assim, de acordo com Contreras (2002, p.161)

A definicdo do professor como intelectual transformador, de raizes
gramscianas, permite a Giroux expressar sua tarefa em termos do
compromisso com um conteudo muito bem definido: elaborar tanto a critica
das condi¢des de trabalho quanto uma linguagem de possibilidades que se
abram a construcdo de uma sociedade mais democratica e mais justa,
educando seus alunos como cidaddos criticos e ativos, compromissados com
a construcdo de uma vida individual e publica digna de ser vivida, guiados
pelos principios de solidariedade e de esperanca.

Neste sentido, Giroux supera as proposicoes daqueles que defendem os
professores como profissionais reflexivos, ja que, no caso deste autor ndo ha indefinicdo no
tange ao conteldo da reflexédo a ser realizada pelos professores.

Porém, Contreras (2002, p.161) também aponta limitacbes na forma como
Giroux desenvolve o seu pensamento, ja que

O carater programatico da obra de Giroux mostra qual deveria ser a situacao
dos professores enquanto intelectuais, mas ndo como os professores que
estdo presos aos limites de suas salas de aula poderiam chegar a construir
semelhante posicao critica em relagcdo a sua profissao.
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Por isso a critica de Contreras (2002, p.161-162) a Giroux se estende ao fato
de que “Ta como fica claro no pensamento de Giroux, tem-se a sensacao de que a Unica
férmula pela qual os professores chegariam a assumir um compromisso intelectual critico e
transformador é por meio daleitura de sua obra.”

Com isso, 0 impasse a que se chega e que é apresentado por Contreras
(2002, p.162) é o seguinte: “Giroux representa o contetido de uma nova pratica profissional
para os professores, mas ndo expressa as possiveis articulagdes com as experiéncias concretas
dos docentes”.

O enfoque da reflexdo critica é apontado entdo como uma forma de superar
esta lacuna (CONTRERAS, 2002).

Outros autores, tal como Pimenta (2006) e também Ghedin (2006)
defendem que os professores precisam ser formados para tornar-se intelectuais criticos e
reflexivos como veremos adiante.

Assim, segundo Contreras (2002, p.162)

[...] a reflexd@o critica ndo se refere apenas ao tipo de meditacdo que possa ser
feita pelos docentes sobre suas praticas e as incertezas que estas lhes
provoguem, mas supde também ‘uma forma de critica’ (KEMMIS, 1987:75)
que Ihes permitiria analisar e questionar as estruturas institucionais em que
trabalham.

Ainda segundo o autor, ao definir a reflex&o critica, esta agdo

[...] ndo se pode ser concebida como um processo de pensamento sem
orientagdo. Pelo contrario, ela tem um propdsito muito claro de ‘definir-se’
diante dos problemas e atuar consequentemente, considerando-os como
situacOes que estdo além de nossas proprias intencbes e atuacfes pessoais,
para incluir sua analise como problemas que tem uma origem social e
historica (CONTRERAS, 2002, p.163).

Diante disso, Contreras (2002, p.177) aponta que nos encontramos diante do
seguinte impasse

A insuficiéncia daquelas concepgdes sobre os professores como profissionais
reflexivos, a falta de um conteddo concreto que refletisse um programa para
a pratica de deliberacdo que fosse expressdo de um compromisso social
emancipador, nos fez dirigir o olhar para 0os modelos que entendem o0s
professores como intelectuais criticos com intencdo transformadora. Porém,
agora corremos o risco de que este modelo, embora represente claramente
um conteido, uma orientacdo, acabe, contudo, expressando imagens que nao
consigam traducdo pratica ou impondo uma visdo de mundo baseada em sua
suposta universalidade.

Por isso, Contreras (2002, p.185) defende que
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A figura do intelectual critico é portanto a de um profissional que participa
ativamente do esforco para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
histérica e socia do que se apresenta como’ natural’, para conseguir captar e
mostrar 0s processos pelos quais a pratica do ensino fica presa a pretensdes,
relacOes e experiéncias de duvidoso valor educativo.

Ainda de acordo com este autor

[...] o intelectual critico esta preocupado com a captacdo e potencializacdo
dos aspectos de sua préatica profissional, que conservam uma possibilidade
de acdo educativamente valiosa, enquanto busca a transformacdo ou a
reconducdo daqueles aspectos que ndo a possuem, sejam eles pessoais,
organizacionais ou sociais (CONTRERAS, 2002, p.185).

Assim, realizando a juncdo da perspectiva reflexiva com a de intelectuais
criticos, e procurando superar os limites que estas perspectivas apresentam ao serem
consideradas separadamente Pimenta (2006, p.47) propde a denominacdo dos professores de
intelectuais criticos e reflexivos. De acordo com a autora

[...] a analise das contradicBes presentes na apropriacdo histérica e concreta
desse conceito, evidenciadas na pesquisa tedrica e empirica empreendida,
subsidia a proposta de superar-se a identidade necessaria dos professores de
reflexivos para a de intelectuais criticos e reflexivos.

E neste sentido que a formacdo docente na perspectiva reflexiva,
complementada pela concepcgdo de professores como intelectuais criticos nos parece ser a
mais adequada para preparar profissionais da educacdo que entendam a importancia da escola
publica de nossos dias, principalmente para as classes populares. Além disso, por meio desta
perspectiva que podemos defender esta instituicdo como um importante espaco de formacéo

de professores e de reflexdo sobre seus saberes e conhecimentos.

3.1 O conceito de formacao continua em servico: uma definicdo necessaria

Assim, se defendemos a formacdo de professores que prepare estes
profissionais para serem intelectuais criticos e reflexivos (ZEICHNER, 1993; CONTRERAS,
2002; GHEDIN, 2006; PIMENTA, 2006), trabalhando na escola publica e contribuindo para a
construcdo de sua qualidade, é necessario definirmos o que compreendemos como sendo a
formacéo continua em servico necessaria a estes profissionais, ja que as HTPC como espacos-
tempo para esta modalidade de formacao s&o o foco de nosso estudo.

Sdo diversos os termos utilizados ao longo do tempo para definir a formacéo

continua de professores, e, de acordo com Alvarado Prada, Freitas e Freitas (2010, p.374-375)
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ndo se trata de denominacBes neutras, mas sim, formas de compreender e realizar esta
modalidade de formacéo de professores, que obedece a determinadas ideologias.

De acordo com os autores

Denominagdes do tipo capacitagdo, treinamento, reciclagem e
aperfeicoamento, entre outras, correspondem a uma ideologia e uma
concepcdo tecnicista da educacdo que apresentam preocupagdo com a
eficacia e a eficiéncia na educacdo tal como acontece na industria, no
comércio e no mercado de capitais cujo foco principal é apenas o lucro.
Ainda sobre as diferentes denominagfes utilizadas para a formacdo de

professores, de acordo com Santos (2005, p.15),

Atualmente, parece que 0s termos reciclagem, treinamento e capacitacao,
muito empregados nos anos 70, 80 e na primeira metade dos 90, tém dado
lugar a novos termos, como formacao continua e ainda formagao em servico.
O que é mais interessante neste contexto é o fato de que 0s novos termos sao
empregados, atualmente, para adjetivar as mesmas praticas de antes: cursos e
mais cursos, promovidos ora pelas agéncias formadoras e ora pelas agéncias
empregadoras, em sua maioria fora do horéario de trabalho dos professores,
aos sabados, durante a noite, depois de uma exaustiva jornada, ou ainda nos
periodos de férias.

Assim, Santos (2005) nos ajuda a compreender o fato de que, a mudanca de
denominagdo e de entendimento de como precisa ser realizada a formacgdo continua
certamente € um avanco. Deixar de utilizar estas denominacbes que claramente trazem
concepcdes muito negativas sobre os professores, que precisariam ser “reciclados’, por
exemplo, é um passo importante no que se refere a esta modalidade de formacao.

Assim, encontramo-nos em outro patamar atualmente, em que a mudanca de
concepcdo presente nas novas denominacgOes utilizadas se reverta verdadeiramente em
mudancas na forma de realizar esta formacdo com os professores, pois Santos (2005, p.15)
denuncia que

[...] nesses 30 anos, tem-se assistido a uma simples re-nomeacdo de tais
préticas, que hoje recebem, genericamente, o nome de “formagdo em
servigo”, quando se destinam a professores que estdo em exercicio, sendo
eles tanto programas de formac&o inicial quanto programas de formagao
continua.

Neste sentido, de acordo com Santos (2005, p.16) é preciso superar a
discussdo sobre qual denominacdo se utilizar para este modalidade de formacdo de
professores, e adentrar mais profundamente no entendimento destas praticas de formacao,
para que estas sejam colocadas em pratica como parte de uma politica articulada e consistente

de formacao e desenvolvimento profissional de professores.
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No que se refere a influencia de aspectos legais na maneira como a
formacdo continua de professores vem sendo realizada, Santos (2005) aponta alguns limites
presentes no aparato legal a este respeito.

Com a Constituigdo Federal de 1988 e também com o0s novos planos de
cargos e carreiras dos professores formulados em diversas localidades, Santos (2005, p.16)
afirma que os efeitos ndo foram t&o proveitosos quanto se poderia esperar, ja que “[...]
inaugurou-se uma espécie de ‘corrida’ por certificados nos mais variados sistemas de ensino,
defendida e mascarada como estimulo a busca por qualificacdo profissional e consequente
melhoria da educacdo basicabrasileira’.

De forma semelhante, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(9394/96) também apresenta limites no que se refere a formacdo continua, pois esta [...]
encontra-se, apenas turvamente, garantida no Inciso IV do artigo 76 [...].

A letra da Lei apresenta o seguinte:

Art. 76 — Os sistemas de ensino promovem a valorizacdo da educacéo,
assegurando-lhes, nos termos dos estatutos e dos planos de carreira: (...) IV —
formacdo continua visando ao aprofundamento e atualizacdo de sua
competéncia técnica.

Em relacdo a LDB, que ¢ a principal legislacdo educacional de nosso pais,
Santos (2005) faz uma critica contundente, que também reconhecemos como sendo
necessaria, até mesmo para se pensar em formas de superar, em termos legais, fragilidades e
problemas em relacéo a como a formagao continua tem sido colocada em pratica no cenario
da educacéo brasileira.

Neste sentido, para o autor

Além do problema de centralizar a tematica da formagdo continua na
dimensdo do saber-fazer, para ndo dizer que trata-se de um reducionismo
técnico, a LDB delega a cada sistema de ensino, tanto a definicdo do que
seria a formacdo continua, quanto a garantia e as formas de acesso a essa
etapa do desenvolvimento profissional dos professores (SANTOS, 2005,
p.55).

Ainda que atualmente o conceito de formacdo continua apresente uma
evolucdo em termos dos significados empregados para descrevé-lo, claramente percebidas
com a superagdo de nomenclaturas tais como treinamento e reciclagem, de acordo com Santos
(2005) ainda é necessario um esforgo tedrico no sentido de definir com clareza o que vem a
ser a formagdo continua, em especifico aquela realizada “em servigo”, na qual se encaixa o

objeto de estudo de nossa pesquisa, a saber, as HTPC.
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De acordo com Santos (2005), para aléem de compreender a formacao
continua de professores como uma modalidade especifica de formacdo € preciso também
proceder a uma conceituagdo do que se entende por “formagdo continua em servico”, que de
acordo com o autor € uma modalidade especifica de formacdo, que tem como diferencial
basico ocorrer dentro da jornada de trabalho dos professores e para a qual ainda ao havia sido
cunhado um conceito especifico.

No caso de nossa pesquisa, que trata de um espaco-tempo de formacao que
acontece dentro da jornada de trabalho dos professores, tal conceituacdo € indispensavel para
que possamos analisar com maior clareza este objeto.

Além disso, dentro das andlises que contribuem para compreendermos as
questdes que envolvem a formacdo continua de professores, e também sua formacdo em
servico, esta o fato de que ainda é muito forte ndo apenas no campo das ideias, mas também
concretamente, que “Os professores brasileiros, em sua grande maioria, tém jornadas de
trabalho tomadas pelo ‘dar aula e esta colocada em questdo a qualidade de sua formagéo,
tanto inicial quanto a continua’ (SANTOS, 2005, p.18).

Ainda que a formacédo inicial de professores, com suas caracteristicas
particulares, ndo seja foco de nosso estudo, é preciso concordar e reiterar a afirmativa de
Santos (2005) sobre o fato de que, esta formacéo inicial ndo vem sendo capaz de formar
professores para enfrentar os desafios da escola publica brasileira, tal como também destacam
Ghedin, Leite e Almeida (2008).

Esta peculiaridade que faz parte do ideario sobre a formacdo de professores
em nosso pais e também de sua realidade tomada por excessivas horas de trabalho, duplicadas
para que haja aumento salarial, a saber, que seu trabalho se resume a “dar aula’ é um
obstaculo encontrado no estudo de Santos (2005) também faz parte da realidade de nosso
estudo.

Este pode ser um dos obstaculos para que a escola seja compreendida e
efetivamente transformada em um local onde se da aula, mas também onde os professores se
formam, no processo de ensinar e aprender inerentes de seres humanos incompletos que
somos e também de profissionais que lidam com fendmenos em constante transformacéo
sendo eles o conhecimentos e as interagdes humanas (TARDIF; LESSARD, 2007).

Um passo importante para se construir um entendimento do que vem a ser a
formacédo continua em servigo, € esclarecer o conceito mesmo de formacéo, que faz parte da
cultura humana, ainda que apresente variagdes dependendo do tempo historico e do espago

em que se realiza.
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Recuperando o sentido da palavra formacdo (SANTOS, 2005, p.31, grifos

do autor) afirma que

Avancando além da etimologia, mas recuperando-a conceitualmente, sabe-se
que o termo formacdo, na lingua portuguesa, emerge do latim formatio, que
relaciona-se diretamente ao termo formo, que significa acdo de imprimir uma
forma, constituir, fazer, produzir e criar.

Porém, o proprio autor chama a atencéo para o fato de que, formar néo se
reduz simplesmente ao ato de dar forma, constituindo-se em um processo complexo, pois
compreende-se que “O ato da formacdo parece ir muito além da férma, do molde, o que leva
necessariamente a interacdo tanto entre quem forma quanto com quem € objeto/sujeito da
formacéo, formando-se mutuamente”.

Neste sentido, de acordo com Garcia (1999 apud SANTOS, 2005, p.35)

[...] a formacdo pode ser entendida em trés grandes dire¢Bes, na primeira,
assumida a sua funcdo social de socializagdo do saber (saber, saber fazer e
saber ser), elaborado historicamente. Na segunda, podendo ser compreendida
como um processo de desenvolvimento/estruturacdo da  pessoa,
possibilitando desde uma maturagdo interna até a viabilizacdo de novas
aprendizagens. E ainda, na terceira diregdo, que parece muito mais
interessante, pois aborda a cultura formativa que, ao se organizar em uma
perspectiva sistémica implica a existéncia de instituicbes formativas.

Tendo isso em vista, segundo Debesse (1982 apud SANTOS, 2005) é
possivel destacar trés tipos de formacéo, sendo elas: a auto-formacéo, a hetero-formacdo e a
interformacéo.

Cada um destes tipos de formacao possui caracteristicas especificas, ja que,
basicamente, a auto-formacdo é aquele em que o individuo gerencia sua propria formacéo,
tendo dominio sobre seus objetivos e metodologias; a hetero-formacéo, caracteriza-se como
aquela modalidade de formacdo que € exterior ao sujeito, sendo organizada por outros e, por
fim, a respeito da interformacéo, trata-se envolve a interacdo entre aqueles que estdo no
processo de formacao e os que possuem uma formacgdo minima (SANTOS, 2005).

A partir destas classificacdes é possivel perceber que a formacdo € algo
bastante variado, de acordo com as necessidades deste processo, das caracteristicas de
interacdes entre os sujeitos que se formam (SANTOS, 2005).

No movimento de conceituacdo do que vem a ser a formagdo continua em
servico, é necessario compreender o que é a formacdo permanente, conceito que esta incluso
no processo mais amplo denominado formag&o continua. Neste sentido

[...] 0 que se convencionou chamar de “educacdo permanente” fundamenta-
se numa interpretacdo da educacdo “como um processo que deve prolongar-
se durante a vida adulta”. Como € uma interpretacdo, ndo nos devemos
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surpreender por ter esta nova no¢do interessado inicialmente aos tedricos da
educacdo, que pretendiam assim resumir num conceito sintético os diferentes
fatos culturais, observados em todas as sociedades onde o processo de
desenvolvimento se tornou irreversivel ou cumulativo (FURTER, 1974,
apud SANTOS, 2005, p.37).

Ainda de acordo com Furter (1974 apud SANTOS, 2005) a ideia de
educacdo permanente tem a ver com o fato de que o homem nunca deixa de amadurecer, a
saber nunca pode ser considerado completamente formado.

Freire (2002) ao tratar sobre a formacdo permanente de professores, também
justifica a sua importancia a partir da ideia de que somos seres inclusos e, portanto,
necessitamos sempre continuar nos formando. No caso de pensarmos em profissionais como
os professores, tal constatacdo é ainda mais evidente e precisa fazer parte da prépria
constituicdo destes enquanto profissionais.

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradi¢do Sse,
inacabado e consciente do inacabamento, o ser humano ndo se inserisse em
tal movimento. E neste sentido que, para mulheres e homens, estar no mundo
necessariamente significa estar com o mundo e com 0s outros. Estar no
mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
“tratar” sua prépria presenca ho mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as maos, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo, sem fazer
ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem
ensinar, sem ideias de formacdo, sem politizar ndo € possivel (FREIRE,
2002, p.24)

E partindo da consciéncia de sua inconclusdo que o ser humano se envolve
num movimento permanente de busca por aprendizagem e desenvolvimento. Tal ideia de
inacabamento precisa fazer parte dos processos de formacdo permanente, pois isto traz aos
docentes o sentido e a compreensdo de que, enquanto seres inacabados, enquanto
profissionais inacabados, sua profissdo envolve a constante busca por formacéo.

Freire (2002, p.18) também apresenta um aspecto essencial de um ponto
essencial no que diz respeito a formacao permanente dos professores realizada no interior das
escolas Freire (2002, p.18) ao afirmar que

[...] na formag&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a prética. E pensando criticamente a prética de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento” epistemol 6gico da
prética enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproximé-10" ao méaximo.
Quanto melhor faca esta operacdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica
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em andalise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como
estou sendo e percebo as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me
torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemoldgica. Nao é possivel a assungdo que
0 sujeito faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade
para mudar. Para mudar e de cujo processo se faz necessariamente sujeito
também.

A reflexdo critica sobre a pratica precisa ser a principal atividade da
formacdo permanente de professores na escola. Trata-se, pois, de uma atividade indispensavel
no espago-tempo das HTPC, demonstrando que o sentido desta formagdo possibilita a
discussdo sobre as questfes que permeiam a pratica docente e que estdo profundamente
ligadas com a realidade de cada instituicao.

A organizacdo da formacdo em fases, com caracteristicas proprias,
demonstra que se trata de “[...] um processo muito peculiar quando se pensa a formagédo dos
professores” (SANTOS, 2005, p.43).

Assim, Santos (2005) procede a primeira sistematizacdo do conceito de
formacdo continua em servico, a saber, que a formacéo de professores se divide basicamente
em: formacao inicial, com as fases de pré-treino e formacéo inicial, e formacéo continua,
que envolve a iniciacdo profissional e a formacéo permanente.

Apesar de reconhecer a existéncia destas fases, de acordo com Santos (2005,
p.43-44), ndo podemos falar em momentos fixos de formacao, mas sim em um processo que
envolve avangos e retrocessos de acordo com as caracteristicas e atitudes dos sujeitos que se
envolvem na formagéo, seja ela inicial ou continua. Portanto,

[...] ndo ha como garantir mecanicamente o0 avanco de uma fase para outra, a
exemplo sdo todos os estudantes que ndo vieram a ingressar na fase de
formacgdo inicial posto que ndo optaram pela docéncia, ou ainda, 0s
professores que se comportam como professores iniciantes, mesmo no fim
de suas carreiras, por nao terem adentrado a fase da formagdo permanente,
que implicaria em uma outra relagdo com a profissdo docente, se
considerarmos o desenvolvimento profissional também como um processo.

Tendo em vista a especificidade de formacdo de professores a partir de
Garcia (1999 apud SANTOS, 2005, p.44) que a considera como a

[...] &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e préaticas
que, no ambito da Didatica de da Organizacdo Escolar, estuda 0s processos
através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias da aprendizagem
através das quais adquirem ou melhoram seus conhecimentos, competéncias
e disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de
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melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (GARCIA, 1999,
p.26).

Em seguida, e tendo esta definicdo como base, o autor afirma que “[...] por
‘formacéo de professores’ pode-se compreender um processo continuo de aprendizagens
que toma como mote as diversas tematicas da profissdo docente que, didaticamente, podem
ser organizadas em trés grandes dimens@es: saber, saber-fazer e saber-ser” (SANTQOS, 2005,
p.44, grifos do autor).

Fazendo parte deste processo continuo mais amplo, a formacdo de
professores pode ser classificada em duas grandes categorias, a saber, a Formagéo Inicial e a
Formacdo Continua (SANTQOS, 2005).

Especificamente em relacdo a formacdo continua, trata-se de um processo
que possui duas caracteristicas principais “[...] uma de mudanca para novos saberes
directamente relacionados com a prética profissional; outra de atividades conducentes a uma
nova compreensdo do fazer didactico e do contexto educativo” (PACHECO, 1995, apud
SANTOS, 2005, p.45).

Além de ser um processo que pode ser dividido em fases, cada uma delas
com caracteristicas peculiares, a formacdo de professores também possui diferentes
paradigmas. No que tange a constru¢do do conceito de formacdo continua em servico, cabe
destacar aquel e denominado “ paradigma de resol ucéo de problemas’, pois aborda

[...] a atividade docente como um conjunto de novas situacdes e, por
extensdo, sujeita a ocorréncia de fatos inusitados e ndo repetitivos que,
possivelmente, ndo foram abarcados na formacéo inicial dos professores;
concordando aqui com a propositura de uma trilogia da formagéo continua
que produza a vida, a profissdo e a escola (NOVOA, 2002 apud SANTOS,
2005, p.46).

Retomando a discussdo sobre o fato de que o exercicio profissional dos
professores da educacdo béasica ainda encontra-se muito centrado no aspecto do ensino, do
“dar aulas” (SANTOS, 2005), deixando para segundo plano, o aprender, que apesar de estar
presente no ato de ensinar, também necessita de tempos e espacos apropriados e condi¢des de
trabalho para que se realize e contribua para o desenvolvimento profissional docente.

Os Referenciais para a Formacao dos Professores (BRASIL, 2002), ao tratar
da formacdo continua, consideram a importancia do espaco escolar para a realizacdo desse
processo formativo que precisa ser possibilitado pela instituicdo e assumido pelos professores

O desenvolvimento profissional permanente requer um processo constante e
continuo de reflexdo, discussdo, confrontacdo, e experimentacdo coletiva,
para o qual é necessario ndo s6 que as instituicbes contratantes assumam a
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responsabilidade de propiciar as condi¢des institucionais e materiais, mas
que o professor tome para si a responsabilidade por sua formagéo. S6 essa
co-responsabilidade permitird a superacao da relagdo de tutela que mantém a
formacdo em servico do professor a mercé de circunstancias politico-
institucionais as mais diversas. Para isso, é preciso assegurar condigdes
institucionais para que o0s professores possam estudar em equipe,
compartilhar e discutir sua pratica com os colegas, apresentar seu trabalho
publicamente, reunir-se com pais de alunos e demais membros da
comunidade, desenvolver parcerias com outras instituicbes, participar do
projeto educativo da escola, definindo, coletivamente, metas, prioridades,
projetos curriculares, processos de avaliagdo, normas de convivéncia,
teméticas de formacdo continuada, e prioridades para a utilizagdo dos
recursos disponiveis (BRASIL, 2002, p. 66).

Os Referenciais deixam claro que o professor precisa se conscientizar de
que é responsavel por sua propria formacdo, mas também necessita de condicOes
institucionais para que isso aconteca.

Alvarado Prada et al. (2001) nos chamam a atencdo para o fato de que um
dos problemas presentes nos processo de formagdo continua € que estes costumam ser
considerado como externos ao trabalho do professor e que pouco respeita e considera 0s seus
saberes e a sua experiéncia profissional. Assim, esta formacao

E concebida como um processo académico externo ao trabalho docente, e,
por conseguinte, é desligada das necessidades destes e até de suas
experiéncias e préaticas profissionais. Enquanto é cobrado dos professores a
formacdo para a democracia, a participacdo e a ndo exclusdo por
preconceitos, € desvalorizada a experiéncia destes, e fazendo uso do poder
do conhecimento sdo impostos contetidos e metologias exdgenos ao contexto
escolar de seu cotidiano profissional (ALVARADO PRADA et al., 2001,
p.78).

Com base nessa reflexdo, podemos dizer que cabe a formacdo continua
preocupar-se com o0 desenvolvimento profissional dos professores, respeitando suas
experiéncias, seus saberes, garantindo sua participacdo em todas as etapas do processo de
formacdo, tendo sempre como base o contexto real em que o professor realiza o seu trabalho,
a saber, a escola publica atual.

Outra critica aos sistemas de ensino que oferecem atividades de formacéo
continua aos professores reside em que estes

[...] sustentam apenas o rétulo, ja que sdo programas para professores que se
encontram em exercicio, muitas vezes reproduzindo a organizacdo da
formacdo inicial no que se refere & verticalidade entre formadores e
professores (SANTQOS, 2005, p.47).
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A partir dos pressupostos que defendemos, de que os docentes precisam ser
considerados e valorizados como profissionais capazes de produzir conhecimento,
concordamos com as criticas apresentadas em relacdo a forma como muitas vezes é
encaminhada a formagdo continua de professores, deixando de lado uma de suas
especificidades, a saber, que se volta para profissionais que ja passaram por um primeiro
momento de formagéo e que se encontram em pleno exercicio de seu trabalho nas salas de
aula e nas escolas.

Neste sentido, ndo se pode pensar em tal formacdo sendo concebida
externamente a participacdo dos professores, a partir da imposicdo de pacotes prontos. Além
de prejudicar o proprio desenvolvimento da profissionalidade dos professores, a formacédo
continua formulada sem considerar a sua participacdo pouco contribui para as transformacoes
na escola, na medida em que, em Gltima instancia, sdo estes profissionais que decidem ou néao
coloca-las em préatica no cotidiano complexo das salas de aula e das escolas, cujo contato
imediato e diario faz parte de seu trabalho, ainda que dependa de um contexto mais amplo.
(ALMEIDA, 1999).

Ao tratar sobre a formacdo de alunos numa perspectiva bancaria, Freire
(1975), entre outras coisas, destaca a importancia de superar a ideia de que os alunos sdo
meros receptores de um conhecimento que se deposita neles, transmitido pelo professor.
Assim, como este € um saber necessario aos professores, a saber, que o conhecimento nédo
pode ser transmitido, esta relacdo precisa ser superada também na formacdo permanente de
educadores.

Freire (1997) defende a importancia dos professores ndo serem meros
seguidoras dos pacotes prontos de formagédo permanente que séo produzidos por aqueles que o
autor denomina de “sabichGes’ em educacdo, numa prova de autoritarismo e de desrespeito
aos seus saberes e a sua capacidade de cria-los. Esta postura é um instrumento politico dos

professores na luta por seus interesses e direitos. Para o autor

E preciso gritar alto que, ao lado de sua atuacdo no sindicato, a formagéo
cientifica das professoras iluminada por sua clareza politica, sua capacidade,
seu gosto de saber mais, sua curiosidade sempre desperta sdo dos melhores
instrumentos politicos na defesa de seus interesses e de seus direitos. Entre
eles, por exemplo, o de recusar o papel de puras seguidoras doceis dos
pacotes que sabiches e sabichonas produzem em seus gabinetes numa
demonstracdo inequivoca, primeiro de seu autoritarismo; segundo, como
alongamento do autoritarismo, de sua absoluta descrenca na possibilidade
que tém as professoras de saber e de criar (FREIRE, 1997, p.12).
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Segundo o autor, uma das contradicdes inaceitaveis presentes na formulacéo
dos “pacotes’ de formacao de professores, rigidos e que ndo contam com a sua participacéo, €
o fato de que, desconsiderando estas caracteristicas limitadoras da autonomia, estes pacotes
sdo apontados como uma maneira de “[...] possibilitar uma prética docente que forje mentes
criticas, audazes e criadoras’ (FREIRE, 1997, p12).

O principal questionamento que surge a partir desta situacdo é como esperar
que os professores formem alunos criticos, criadores de conhecimentos quando eles mesmos
sdo domesticados pelos pacotes prontos que lhes séo impostos.

Além destas questdes, que se referem as condicGes necessarias para que se
realize a formacdo continua de professores, a énfase que damos neste trabalho a formacéo
continua de professores, ndo pode resultar em uma concepcao dicotbmica entre formacéo
inicial e formacdo continua, neste sentido “[...] a formagdo inicial sem a formacéo continua,
ou ainda essa Ultima sem a primeira, ndo ddo conta de responder as necessidades formativas
dos professores’ (SANTOS, 2005, p.48).

Assim, em relacdo ao que estamos definindo como formacdo continua
entendemos que esta formacdo esta profundamente ligada a formacédo inicial, ndo sendo
possivel analisa-las separadamente. Neste sentido para que se possa falar realmente em uma
formac&o continua, € preciso pensar na mesma como uma forma de oferecer “continuidade”
para as aprendizagens docentes presentes na formagéo inicial, possibilitando o seu
desenvolvimento profissional.

A partir disso, a formacdo de professores como um todo, ainda que
consideremos as caracteristicas especificas que as diferenciam a formac&o inicial e a continua

[...] deve ser perspectivada como um processo continuo, que comega com a
formagcdo inicial e se vai desenvolvendo ao longo da carreira profissional.
Nesse sentido ndo devemos conceber a formagdo como algo acabado ou
formacdo inicial e formacdo continua como dois polos dicotdmicos
(ESTEVES, 1991; GARCIA, 1992; 1999; CANARIO, 1993 apud SILVA
2000, p.27).

Dentro da preocupacdo com a qualidade da formacdo continua de
professores, concordamos com Santos (2005) ao destacar a responsabilidade dos sistemas de
ensino com esta modalidade de formagdo. No caso das HTPC, que sdo espacos-tempo de
formacdo profundamente ligados aos sistemas de ensino, tal afirmacéo também possui grande

validade.
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Evidentemente, como parte da preocupacdo com a qualidade da formacéo
continua, é preciso também superar a concepcao desta como uma simples mercadoria, voltada
apenas para a progressdo da carreira dos professores (SANTQOS, 2005).

Em sintese, uma caracteristica especifica da formacdo continua de
professores, importante para se definir a formagdo continua em servico enquanto uma
modalidade especifica desta formacéo, considera que “O que estd posto € que a formacéo
continua destina-se aqueles que ja& possuem a formacdo inicial ofertada pelas agéncias
formadoras” (SANTOS, 2005, p.62).

Diante deste entendimento da especificidade da formacgdo continua diante
das outras modalidades de formacgdo, Santos (2005) destaca que ha quatro modalidades de
formacdo continua, cujo diferencial entre si reside na posicdo de protagonistas ora das
agéncias formadoras, ora dos professores que recebem a formacdo, além de uma modalidade
especifica denominada formacdo continua em servico. A posi¢do de protagonistas ou nédo
depende de serem os professores ou as agencias 0s propositores da formacéo oferecida.

Assim de acordo com Santos (2005, p.63), a primeira modalidade de
formagdo continua engloba as “1- Praticas de formacdo continua em que as agéncias
formadoras sdo protagonistas: a) Programas de P6s-Graduacédo; a) Congressos; b) Jornadas; c)
Encontros; d) Cursos de extensdo universitaria’.

Jé& a segunda modalidade de formacéo tem a ver com

2- Préaticas de formacdo continua em que tanto as agéncias formadoras
quanto as agéncias empregadoras sdo protagonistas: a) Programas de
formacgdo inicial para professores em exercicio; b) Programas de Pds-
Graduacdo Lato-sensu feitos por ‘encomenda; c) Programas de
Parcerias/Convénios entre Sistemas de Ensino e as Universidades;
(SANTOS, 2005, p.63).

A terceira modalidade de formacao citada pelo autor retine

3- Préticas de formagdo continua em que as agéncias empregadoras sao
protagonistas: a) Programas de formacdo continua em Servigo (Cursos,
Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo, Grupos de Estudo); e)
Congressos; ) Jornadas; g) Encontros; (SANTQOS, 2005, p.63).

De acordo com o interesse e a proposicdo de nossa pesquisa, que trata sobre
as HTPC, podemos compreender a partir da classificacdo apresentada por Santos (2005) que
esta atividade faz parte da modalidade de formagdo continua em servigo, que é proposta aos
professores por suas agéncias empregadoras, que, no caso especifico das HTPC sdo as escolas

em que estes profissionais trabalham.
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Por fim, a quarta modalidade de formacéo citada por Santos (2005) séo as
“4- Praticas de Formacdo Continua em que 0s professores sdo protagonistas: a) Praticas
formativas autbnomas, que vdo desde o habito da leitura até a organizagdo sistematica de
registros analiticos da prépria prética’ (SANTOS 2005, p.64).

De acordo com Santos (2005), dentro desta conceituacdo dos diferentes
tipos de formagdo continua, € importante diferenciar, basicamente, aquelas modalidades de
formacdo oferecidas pelas agéncias empregadoras dos professores daquelas que sao
formuladas por suas agéncias formadoras.

Assim o autor afirma que “[...] nem todas as préticas formativas emanadas
das agéncias empregadoras sdo de formac&o continua em servigo” (SANTOS, 2005, p.67).

De acordo com o autor, quando se trata dos professores, é preciso considerar
que a sua formacéo envolve as dimensdes do ensinar e do aprender, e que isto precisa ser
levado em conta pelas agéncias que empregam estes profissionais (SANTQOS, 2005).

Porém, o autor chama a atencdo para o fato de que “[...] as condi¢des de
trabalho da maioria dos professores brasileiros exploram a dimensdo do ensinar em
detrimento da dimenséo do continuar aprendendo” (SANTOS, 2005, p.67).

Além de algumas barreiras ainda presentes nas condi¢fes de trabalho dos
professores para a realizacdo de sua formagdo continua em servico, o amparo legal para que
esta formacao ocorra também é bastante recente, tal como nos mostra Santos (2005, p.68)

Ainda ndo completamos 10 anos de universalizacdo do acesso ao Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo na rede de ensino paulista, isso sem
considerar que inimeros sistemas de ensino brasileiros ndo contemplam, na
jornada de seus professores, nem mesmo uma Unica hora de trabalho
destinada a continuidade de sua formacéo.

Assim, Santos (2005, p.69) conceitua a formacdo continua em servico como
sendo [...] as praticas formativas que as agéncias empregadoras levariam a cabo com a
necessaria re-organizacdo da estrutura do trabalho docente, contemplando tanto a dimenséo
do ensinar quanto a dimensdo do aprender.

E importante destacar, tal como ja tratamos nesta dissertacio, que as
dimenses de ensinar e aprender fazem parte de um entendimento mais amplo da funcéo dos
professores, que tomamos por base a partir de Freire (2005).

Ainda de acordo com esta definicéo

Um programa de formacao continua, para ser considerado como de formacao
continua em servico, precisa estar contemplado dentro da jornada de trabalho
do professor, evitando assim, a responsabilizacdo unicamente dos
professores pela continuidade de sua formagéo (enquanto clientes), tomando
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para si, enquanto agéncia responsavel pela manutencdo e desenvolvimento
do ensino, o compromisso de possibilitar a formagdo continua em servico.
(SANTOS, 2005, p.69).

Porém, mesmo diante do reconhecimento da responsabilidades das agencias
que empregam os professores por sua formacao continua em servico, o autor alerta que

[...] o acesso a formagdo continua é um direito dos professores brasileiros
que estdo em exercicio, mas, diante da trajetéria historica e incipiente
consolidacdo de um sistema nacional de educacdo, ndo constitui
efetivamente um dever para as agéncias gque empregam os professores.
(SANTOS, 2005, p.70).

Ainda assim, em termos legais, a constituicdo das Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo, ao menos no Estado de Sdo Paulo e em outros Estados em que tal
espaco-tempo de formacdo é garantido, representa um avan¢o na conquista dos professores
por sua formacdo continua em servico.

Tal formacdo adquire uma importancia primordial quando pensamos na
melhora da qualidade da escola publica, neste sentido

[...] a ndo oferta da formacdo continua em servigo resulta em um “dés-
servigo” para a edificacdo de uma educacdo comprometida com as camadas
populares, na medida em que individualiza e personifica a formacéo
continua como dever dos professores, sob o jargdo do proprio gerenciamento
da formacdo (SANTOS, 2005, p.71).

A defesa do direito dos professores a participacdo em processos de
formacdo continua em servi¢o que lhes permitam construir e refletir sobre seus saberes e
conhecimentos passa pela importancia de se ter clareza de qual o conceito desta formacdo esta

sendo assumido. Para esclarecer esta questdo, Santos (2005) apresenta o seguinte Quadro:
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Quadro 9 — Modalidades de formacéo continua de professores conforme Santos (2005)

Tﬂﬂl"lﬂ_dﬂ' TEORIA DE TEORIA DE TEORIA TEORIA DE |
formagio FORMAGAD l FORMAGAD | DIALOGISTICA FORMAGAD |
Modelos de FORMAL CATEGORIAL ¥ | DE FORMAGAO! TEcNica ¥
formacio ¥ ¥
_ PRATICAS
AUTO- POS-GRADUACAD | POS-GRADUACAD FORMATIVAS
LATO-SENSLU/ LATO-SENSU / ALTERNATIVAS
FORMAGAO | crpcro.sensy | STRICTO-SENSU CALCADAS MA EXTENSAD
e ALUTONOMLA UNIVERSITARIA,
PROGRAMAS DE || PROGRAMAS DE CONGRESSQS,
HETERO- PROGRAMAS DE FORMAGCAOD EM FORMAGAD EM JORNADAS,
FORMACAD INICIAL | SERVICO (CURSOS, | SERVICO (GRUPOS | ENCONTROS, ETC.
FORMAGAO FARA ORIENTACOES DE ESTUDOS
- FROFESSORES EM | TECNICAS, HTPC. AUTONOMOS)
EXERCICIO ETC..] |
INTER- PROGRAMAS DE APROXIMAGCAD ENTRE AS AGENCIAS FORMADORAS E AS
FORMAGAO AGENCIAS EMPREGADORAS QUE PRIVILEGIEM A REFLEXAD SOBRE A PRATICA
: > ESCOLAR.™
'y 'Y 'Y A
Paradigma da | Paradigma do | Paradigma da '” Paradigma da Solugéo
Deficiéncia Crescimento Mudanga de Problemas

Fonte: Santos (2005)

A partir dos dados apresentados no Quadro 9, e das diversas modalidades de

formacdo continua presentes, o autor afirma que

Parece que as modalidades destacadas no quadro em fonte azul poderiam ser
modalidades de formacgdo continua em servico por: 1°) estarem ha
confluéncia do protagonismo entre as agéncias formadoras e as agéncias
empregadoras; 2° possivelmente implicarem na reestruturacdo das
condigdes de trabalho dos professores; e 3°) implicarem na constitui¢do de
uma politica educativa que, considerados 0s avangos conceituais acerca do
que venha a ser a carreira docente, promova a formagdo continua em estreita
colaboragdo entre as agéncias que formam e as que empregam os professores
(SANTOS, 2005, p.74).

A conceituacdo da formacdo continua realizada pelo autor, ndo tem a

intengdo de colocar-se como Unica possivel, ou de colocar fim as discussdes sobre o assunto,

porém, sua importancia reside no fato de que

[...] elevar a formagdo continua em servigo a uma modalidade especifica,
destinada aos professores que se encontram no exercicio da profissao,
contribuir-se-a para a discussao e possivel articulacdo, em nosso pais, de
politicas de formacao continua que enfrentem os desafios colocados hoje ao
magistério brasileiro (SANTOS, 2005, p.75).

Considerando que existem diversas modalidades de formacao docente, e que

a formacdo continua, por sua vez, também se subdivide em diferentes tipos, a definicdo da

formacdo continua em servico, enquanto uma modalidade com caracteristicas especificas tem

como consequéncia implicar “[...] na possibilidade de instituicdo de diversas préticas de

formac&o continua que venham a centrar-se nas escolas’ (SANTOS, 2005, p.77).
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Assim, a partir de Santos (2005) foi possivel perceber que, em termos de
Leis gerais que incidem sobre a formacdo continua em nosso pais, a LDB mostra-se fragil,
deixando para os sistemas de ensino a responsabilidade sobre esta formagéo, sem que haja um
conceito que embase a mesma.

Ainda assim, é preciso partir do que temos, para caminhar rumo as
mudancas qualitativas que se espera da escola publica, considerando que a formacédo continua
é um aspecto essencial para isso.

Por isso a importancia de aprofundar os conhecimentos sobre este espaco-
tempo de formacdo que é, reconhecidamente, uma oportunidade para que os docentes facam
parte de um processo de formacgéo continua em servico.

A explicitacdo do conceito de formacdo continua em servico, tal como nos
apresenta Santos (2005), nos ajuda a compreender o sentido da HTPC dentro deste processo,
ja que este espago-tempo de formacdo é apontado dentro desta modalidade.

A partir contribuicdo de Santos (2005) compreendemos a importancia da
HTPC enquanto uma modalidade de formacdo continua em servico nas escolas publicas
brasileiras. Por fim, a defesa da consolidacdo da formacdo continua de professores dentro das
escolas publicas, por meio das HTPC, tendo em conta as criticas aos processos de formacédo
continua externos a escola, que ao longo do tempo, pouco contribuiram para o
desenvolvimento profissional docente ndo pode nos levar a posicionamentos extremos.

Sendo assim, concordamos com a reflexdo de Fusari (2011, p.19, grifos do
autor) sobre o fato de que

Se exageros houve nas propostas de formacgdo continua fora da escola,
precisamos agora tomar o cuidado de ndo correr o risco contrario, pois,
dependendo dos objetivos, o ideal é que a formagdo continua ocorra num
processo articulado fora e dentro da escola. Por um lado, a préatica 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.

Neste sentido, cabe-nos compreender mais detalhadamente como se da a
defesa do tempo para que os professores se dediquem a atividades extraclasse por meio por
meio da Lei do Piso. Depois disso, destacamos o Histdrico das Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo dentro do Estado de Séo Paulo, e, posteriormente na cidade de Presidente Prudente,

onde se realiza a pesquisa.
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CAPITULO 4 - OS ESPACOS-TEMPO DE FORMACAO DOS PROFESSORES NA
ESCOLA E AS HORAS DE TRABALHO PEDAGOGICO COLETIVO (HTPC)
DENTRO DESTE PANORAMA: QUAIS OS AVANCOS? QUAIS OS DESAFIOS?

Tendo em vista a discussdo realizada até 0 momento nesta dissertacéo, que
situou nosso posicionamento politico em defesa da escola pablica democratizada e da
importancia da atuagdo dos professores para 0s avancos qualitativos desta escola, chegamos a
este quarto capitulo tedrico com o objetivo de apresentar um panorama sobre 0s espacos-

tempo destinados a formac&o continua em servico de professores.

4.1 - Visao geral sobre a Lei do Piso Nacional do Magistério (Lei n° 11.738/2008): 0 piso

salarial, a jornada de trabalho e as HTPC neste contexto

Chamamos a atencdo para o fato de que os espacgos-tempo das HTPC
possuem diversas nomenclaturas em nosso pais, apresentando variagGes até mesmo dentro de
um mesmo Estado, como € o caso de Séo Paulo que analisaremos mais detalhadamente.

Sendo assim, em relacdo ao Brasil como todo, pela primeira vez em nossa
recente histdria da educacdo publica, temos definicbes mais gerais sobre a carga horaria de
trabalho dos professores e também sobre as HTPC e seus objetivos.

Tal avango foi possivel as partir das discussdes suscitadas pela promulgacéo
da Lei do Piso, instituida em 2008.

No que se refere aos espagos-tempo destinados a formacao continua dos
professores no Estado de Sdo Paulo, tragamos um breve historico, com base em Mendes
(2008) que nos aponta as origens do que hoje se denomina de HTPC neste Estado.

Apesar de, a nivel Estadual haver uma origem em comum das HTPC, o que
se observa nos sistemas de ensino municipais do Estado de S&o Paulo, € uma grande
heterogeneidade no que se refere a denominacdo adotada e aos objetivos esperados dos
espacos-tempo de formacéo na escola que ora denominamos HTPC.

O levantamento empreendido para melhor compreender nosso objeto de
estudo, a saber as HTPC, identificou boa parte das pesquisas localizadas no Estado de Sao
Paulo. Nas diferentes cidades pesquisadas, foi possivel identificar diferentes nomenclaturas e
também diferentes objetivos para a formacdo continua realizada na escola. Tal tendéncia é
uma realidade no Estado de Sao Paulo, e carecemos de pesquisas que facam um levantamento

mais detalhado, a nivel estadual, da maneira como vem se constituindo a formacéo continua
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em servico dos professores nas redes municipais do Estado de Sdo Paulo. A mesma caréncia
se observa em nivel nacional.

Deixamos claro que nossa defesa pela formacgdo continua de professores,
que tem a escola como um de seus espagos, sem desconsiderar outras possibilidades de
formacdo externas a escola (FUSARI, 2011).

A formacdo continua em servigo é aquela que segue o ritmo pulsante da
escola, sua dindmica. Traz como vantagem estar entranhada no coracéo da escola, e do outro
lado desta moeda, esta formacdo continua em servico esta exposta a todas as limitacGes
causadas pelas condi¢des de trabalho dos professores, que ainda precisam avangar muito para
afastar os professores das consequencias do mal-estar docente (ESTEVE, 1999) e aproxima-
los, cada fez mais, do bem-estar docente (LAPO, 2008).

Postas estas ideias iniciais, analisamos primeiramente o documento mais
atual que tem regido dois aspectos principais para o exercicio do trabalho docente, sendo eles
o salario e o tempo dedicado para suas atividades. Trata-se da Lei 11.738 de 16/07/2008.

Chamamos a atencdo para o fato de que a LDB 9394/96, regulamenta 0s
aspectos do salario e tempo destinado as atividades do professor. A Lei do Piso, por sua vez,
traz como avango a determinacdo de quanto os professores devem receber e de qual a
porcentagem de horas que devem dedicar para cada tipo de atividade. Neste sentido, de
acordo com o previsto no Artigo 67, V da LDB

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverao a valorizacdo dos Profissionais
do Magistério, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:V - periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacao, incluido na carga de trabalho [...].

De forma detalhada um estudo do MEC sobre a Lei do Piso, explica o que
se compreende oficialmente sobre os termos estudo, planejamento e avaliacdo. Neste sentido
temos mais um avanco de forma que a legislacdo oficial a respeito da educacdo, assume,
dentre as atividades extraclasse do professor, a importancia de que este profissional se
dedique a formac&o continua na modalidade em servico, a saber, no interior das escolas

ESTUDO: investir na formagdo continua, graduacdo para quem tem nivel
médio, pos-graduacdo para quem é graduado, mestrado, doutorado. Sem
falar nos cursos de curta duragdo que permitirdo a carreira horizontal. Sem
formacdo continua o servidor estagnara no tempo quanto a qualidade e
efetividade do trabalho, o que comprometera a qualidade da Educacao, que é
direito social e humano fundamental; PLANEJAMENTO: planejar
adequadamente as aulas, o que é relevante para o ensino; AVALIACAO:
Correcdo de provas, redagdes, acompanhamento do processo ensino-
aprendizagem, tais como entrevistas com o aluno. Nao é justo nem correto
que o professor trabalhe em casa, fora da jornada, sem ser remunerado,



132

corrigindo centenas de provas, redacdes e outros trabalhos (BRASIL, 2011,
p.8-9).

De acordo com a letra da Lei 11.738/2008 esta “Regulamentaa ainea‘e do
inciso 11l do caput do art. 60 do Ato das Disposi¢cGes Constitucionais Transitorias, para
instituir o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo bésica’.

O documento também indica qual deve ser o valor minimo do salario dos
profissionais do magistério publico da Educacdo Basica, que, no ano de 2008 era de
novecentos e cinquenta reais, e que, com os devidos reajustes, esta previsto para encontrar-se
no valor de mil quatrocentos e cinquenta e dois reais no ano de 2013.

Elucidamos, por meio da Lei do Piso, o primeiro aspecto referente ao
trabalho dos professores brasileiros, tendo em vista que por meio da determinacdo desta Lei,
no ano de 2011 nenhum profissional do magistério que tenha a formagdo minima para o
exercicio do cargo poderia ganhar menos do que R$ 1.513, 58 em 2011, R$ 1.856,72 em 2012
e assim sucessivamente, de acordo com as correcdes necessarias.

Mas, quanto a jornada de trabalho dos profissionais do magistério da
Educacdo Basica, em especial os professores: qual a carga horaria méxima determinada pela
Lei do Piso? Quantas horas, no maximo, um professor pode trabalhar em contato direto com
o0s alunos?

Mais uma vez a Lei 11.738/2008, traz esclarecimentos essenciais sobre este
aspecto. Quanto a jornada maxima de trabalho de um profissional do magistério a referida Lei

determina que

O piso salarial profissional nacional é o valor abaixo do qual a Unido, 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo poderdo fixar o vencimento
inicial das Carreiras do magistério pablico da educacdo basica, para a
jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais (Art. 2° § 1°).

Neste sentido, sabemos por meio da Lei que nenhum profissional do
magistério brasileiro pode dedicar-se as suas atividades por mais de 40 horas por semana,
cabendo a rede de ensino do qual faz parte zelar pelo cumprimento desta determinacao legal.

Quanto ao nosso segundo questionamento, a saber, 0 nimero maximo de
horas que os profissionais do magistério, particularmente os professores, podem trabalhar
diretamente com os alunos a Lel do Piso salienta que “Na composi¢éo da jornada de trabal ho,
observar-se-a 0 limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho

das atividades de interacdo com os educandos.” (Art. 2° § 4°, grifo Nnosso).
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Apresentamos em destaque este trecho da Lei do Piso, ndo apenas porque
nos traz a resposta a indagacéo sobre 0 maximo de tempo que os profissionais do magistério
podem ficar em contato direto com os alunos, mas também por ser este 0 ponto mais
polémico e descumprido desta legislacdo educacional, tal como veremos adiante.

Em relacdo a nossa pesquisa, que tem como objeto as HTPC, e defende, a
formacéo continua de professores como um caminho para uma escola puablica melhor para
toda a populacéo, tal destaque também possui relevancia significativa, pois que simboliza, ao
mesmo tempo, um grande avan¢o e um igualmente grande desafio: considerando a recente
histéria da escola publica de nosso pais, sobre a qual discutimos no Capitulo 1 desta
dissertacdo, trata-se da primeira vez que os profissionais do magistério tém garantida em lei,
com detalhamento, a sua jornada de trabalho.

Neste sentido, por conta de Lei do Piso, é possivel lutar e defender que os
professores ndo podem passar mais de 2/3 de sua jornada de trabalho (que deve ser de, no
maximo quarenta horas semanais) no trabalho direto com os alunos. Reconhecidamente, tal
trabalho, diante dos desafios da escola publica de nossos dias, é intenso, complexo, exigindo
uma excelente preparacao e formacéo.

Chegamos entdo, a um ponto crucial, j& que, se a formagdo dos professores
tem inicio nas Universidades, defendendo obviamente, desde este momento o contato com a
realidade da escola por meio dos estagios obrigatdrios, esta formacdo ndo termina ai, mas se
estende ao que denominamos de formacao continua, e a uma modalidade especifica dentro
desta formacéo, a saber, a formacao continua em servico, da qual as HTPC fazem parte, como
vimos no Capitulo 3 desta dissertagéo.

Por conseguinte, a Lei do Piso vem garantir aos professores, além de um
direito essencial referente ao minimo de seus vencimentos, outro direito, que toca no aspecto
principal de nosso estudo, sendo ele a formacédo continua de professores.

A partir da Lei 11.738/2008, os professores brasileiros que trabalharem
durante quarenta horas semanais, s6 poderdo permanecer cerca de 26 horas em atividades com
os alunos. Destas, cerca de 14 horas devem ser dedicadas a outras atividades.

Temos um avango imenso trazido pela Lei do Piso, que pode fazer avancar,
e muito, o aspecto da formacdo continua de professores, seja na modalidade em servico, seja
por meio de outras atividades, externas a escola, ambas essenciais como afirma Fusari (2011).

Diante destes esclarecimentos, destes avangos histéricos para a educagdo
trazidos pela Lei do Piso, fazemos um novo questionamento: como esta Lei vem sendo

colocada em pratica?
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A partir daqui, discutiremos todas as polémicas, lutas e mobilizacbes
resultantes da Lei do Piso Salarial, e os desafios para que ela se torne, em sua totalidade, uma
pratica das redes de ensino de nosso pais e um direito garantido aos profissionais do
magistério, dentre os quais destacamos os professores.

Para esta discussdo nos apoiamos em um estudo realizado pelo Ministério
da Educacdo em parceria com o Conselho Nacional de Educagdo e a Camara de Educagéo
Basica, que traca um panorama geral de como a Lei 11.738/2008 vem sendo colocada em
pratica pelos Estados da Federacéo.

Da mesma forma, e a partir de uma perspectiva critica, interpretativa e em
defesa da educacdo publica brasileira, destacando também a prépria responsabilidade da
Unido na implantacdo da Lei do Piso, trazemos algumas discussdes presentes na revista Em
Questao 7, intitulada “A Lel do Piso Salarial no STF: debates sobre a valorizacédo do
magistério e o direito a educacdo” elaborada na parceria entre a Acdo Educativa e a
Campanha Nacional pelo Direito a Educacao.

Comecamos entdo, pela introducdo do Estudo do MEC sobre a situacdo em
que se encontra a implantacdo da Lei do Piso Salarial dos profissionais do magistério. O
principio trazido por este estudo, que demonstra o posicionamento do governo federal sobre
esta questdo é de que a almejada qualidade da educagdo s6 pode ser alcancada se levar em
conta as melhores condicdes de trabalho para os professores.

A valorizagdo dos profissionais do magistério, sua formacao continua, sdo
apontadas como base para a concretizagdo das mudangas que se espera. Nas palavras da
Presidenta da Republica, que representam o posicionamento oficial do governo brasileiro
sobre o0 assunto "[...] s6 existira ensino de qualidade se o professor e a professora forem
tratados como as verdadeiras autoridades da educacdo, com formacdo continuada,
remuneracdo adequada e solido compromisso com a educacdo das criancas e jovens.”
(BRASIL, 2011, p.2, grifos do autor).

O estudo do MEC destaca a centralidade das melhores condigcdes de
trabalho para os docentes como forma de garantir a qualidade do ensino. Tais condicOes de
trabalho também sdo reconhecidas como alicerces sobre 0s quais a escola poderé constituir-se
como local de formacgédo docente, tal como defendemos nesta dissertacdo. De acordo com o
documento

[...] devem ser garantidas estrutura fisica e condi¢es ambientais satisfatorias
nas escolas, equipamentos, materiais pedagdgicos, organizacdo dos tempos e
espacgos escolares e a correta composi¢do de sua jornada de trabalho, sem
sobrecarregéa-lo com excessivo trabalho em sala de aula, diretamente com os
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alunos. Isto resultard em profissionais mais motivados e mais preparados
para ministrar aulas e participar de todo o processo educativo em sua
unidade escolar e no sistema de ensino (BRASIL, 2011, p.2-3).

As consequéncias de melhores condigOes de trabalho para os professores
também incidem, segundo o estudo, na preservacdo da saude destes profissionais, evitando 0s
efeitos nocivos que discutimos no primeiro capitulo desta dissertacdo ao tratar sobre o
fendmeno do mal estar docente (ESTEVE, 1999).

A partir da defesa de melhores condi¢bes de trabalho para os professores
como forma de melhorar a educacdo brasileira, a Lei 11.738/2008 é considerada como um
avanco imprescindivel para se alcangar as mudancas necessérias, corroborando o que
afirmamos anteriormente.

A garantia de que os professores cumpram, no maximo, 40 horas semanais
de trabalho e tenham 1/3 de sua carga horéaria destinada a atividades fora da sala de aula, visa
tornar os professores mais preparados, de acordo com condi¢Ges adequadas, para a execucao
do papel imprescindivel que esperamos destes profissionais, de relevancia politica e social.

Porém, os entraves ainda sdo muitos para que a Lei do Piso Salarial seja
colocada em pratica em sua totalidade nas redes de ensino.

O estudo do MEC destaca vario destes obsticulos a implantacdo da Lei,
porém, como veremos mais adiante, é preciso voltar-se para a prépria responsabilidade do
governo federal no processo de responsabilizacdo para a total implantacdo da Lei, como
veremos a seguir na discusséo feita na revista Em Questéo 7.

O primeiro obstaculo relatado pelo estudo do MEC ocorreu logo apos a
aprovacdo 11.738/2008. Trata-se da tentativa de provar a inconstitucionalidade da Lei,
iniciada por alguns Estados brasileiros. De acordo com o estudo do MEC “[...] a le foi
contestada junto ao Supremo Tribunal Federal (STF) por meio de Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADIN) impetrada pelos governos estaduais de Mato Grosso do Sul,
Rio Grande do Sul, Parana, Cearé e Santa Catarina, ainda no ano de 2008”.

Mobilizac¢Oes de organizacOes que lutam pela educacédo e pelos direitos dos
professores levaram esta ADIN a ser derrubada, reafirmando a constitucionalidade da Lei do
Piso Salarial do Magistério.

Esta decisdo é considerada um marco histérico para a educacao brasileira,
ndo apenas pelo direito reafirmado, mas também pelas discussdes politicas geradas em torno
da educacéo e das condigdes de trabalho dos professores.
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Desta forma, pelo menos em Lei, definitivamente os direitos conquistados
pelos docentes brasileiros na Lei 11.739/2008 sdo garantidos.

Porém, este € apenas um dos passos para que esta legislagdo seja
definitivamente colocada em préatica em todo o territdrio nacional, ja que, o estudo do MEC
mostra-nos ainda um quadro desanimador, afirmando que “[...] a lei ja deveria ter sido
aplicada por todos os entes federados, em todos os sistemas de ensino do pais, mas ndo é o
gue ocorre” (BRASIL, 2011, p.3-4).

E apresentada uma tabela que destaca situacdo da implantacdo da Lei do

Piso Salarial no final do ano de 2011:

Tabela 1 — Situacdo da implantacdo da Lei do Piso Salarial Nacional

dos Professores Brasileiros

SITUACAO DOS PROFESSORES NO PAIS

O que prevé a lei nacional do piso do magistério e o que € feito em cada Estado

OK Estados que cumprem a regra - X Nao cumprem a regra -? N&o informado

PISO SALARIAL Valor do | JORNADA Fracdo da carga
A lei estabelece piso de | Piso (em $)* | EXRACLASSE horaria destinada a
R$ 1.187 (jornada de Professores devem | extraclasse (em %)
40 horas semanais) ficar no minimo 33%
da jornada fora da sala
de aula **
AC [OK 1.187 X 25
AL | OK 1.187 ? _
AM | OK 1.338 ? _
AP | OK 2.171 OK 40
BA | X 1.106 X 30
CE |OK 1.187 X 20
DF | OK 3.400 OK 33
ES [OK 1.540 X 20
GO | X 1.006 OK 41,7
MA | ? 3 X 20
MG | X 616 X 25
MS | ? _ ? _
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MT | OK 1.665 OK 33
PA | X 1.121 X 20
PB | OK 1.235 OK 33
PE | OK 1.188 X 30
Pl | OK 1.187 X 30
PR [OK 1.224 X 20
RJ | OK 2.195 OK 33
RN [ OK 1.187 X 16,7
RO | X 950 OK 35
RR [ OK 2.239 X 20
RS [ X 791 X 20
SC [OK 1.187 OK 45
SE | OK 1.187 OK 37,5
SP [OK 1.894 X 17
TO | OK 1.239 X 20a22

(Fonte: adaptado de Folha de S&o Paulo, 16/11/2011 apud BRASIL, 2011).
*Valor ajustado para jornada de 40 horas semanais.
** Tempo para preparar aulas, corrigir trabalhos etc.

E preciso destacar que nenhum dos aspectos principais da Lei do Piso, a
saber, salario e jornada de trabalho, vem sendo cumpridos em nenhum dos Estados
brasileiros, porém, o aspecto que vem sendo menos cumprido em nosso pais é a jornada de
trabalho, que nédo esta sendo cumprida na maioria dos Estados brasileiros.

No tocante aos nimeros, nos 26 Estados e no Federal, a saber, 27 unidades
da Federacdo, temos um total de 6, cerca de 22,2%, que ndo estdo cumprindo a Lei em relacdo
ao salario e 2 que ndo forneceram a informacao.

Ja no que se refere a jornada de trabalho, tema que mais nos interessa neste
estudo, 0os nimeros mostram um quadro ainda mais pessimista, j& que, das 27 unidades da
federacdo temos 15, aproximadamente 55,5%, que né&o estdo cumprindo devidamente a Lei, a
saber, nos quais os professores tém mais horas em contato com os alunos e menos para
dedicar-se a atividades extraclasses. Trata-se de mais da metade das unidades da federacdo em
desacordo com a Lei. H& também trés Estados que ndo forneceram a informacédo, o que pode

aumentar ainda mais este percentual.
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Para compreender melhor o contexto mais amplo em que a cidade que
realizamos nossa pesquisa esta inserida, a saber, Presidente Prudente — SP, também é preciso
destacar que este é o segundo Estado em que os professores tem menos horas para realizar
atividades extraclasse, com apenas 17% de sua jornada fora da sala de aula. Perde apenas para
0 Estado do Rio Grande do Norte no qual os professores tem 16, 7% de sua jornada para
dedicar-se a atividades extraclasse.

Diante deste quadro de descumprimento da Lei do Piso Salarial, totalmente
ou em parte, que o estudo do MEC aponta, as consequéncias foram greves e protestos por
parte dos profissionais do magistério. No caso dos Estados de Séo Paulo, Mato Grosso do Sul
e Par4, os profissionais também deram inicio a a¢Ges judiciais para ter seus direitos colocados
em pratica.

De acordo com o estudo do MEC, a Lei do Piso é extremamente clara, e
apenas evidencia aspectos que precisam ser definidos em qualquer profisséo, a saber

[...] quando se afirma que vai se pagar certa quantia por determinado
trabalho, ha que se explicitar qual é a quantia e qual é o trabalho. O trabalho
¢ tanto a quantidade de horas que se trabalha como é também a descricdo
dessas mesmas horas, a saber, a descrigdo de como elas se dividem, dentro
ou fora da sala de aula. N&o ha sentido e nem possibilidade légica em se
afirmar que sera pago determinado valor a um profissional sem que se diga a
que se refere este valor (BRASIL, 2011).

Porém, o estudo chama a atencdo para o fato de que a formulag&o simples o
objetiva da Lei do Piso Salarial ndo garantiu sua adesao imediata pelos Estados brasileiros, e
nem mesmo tem garantido sua implementacao cerca de trés anos apos a aprovacao da mesma.

Quanto a natureza das ocupagdes e atividades que devem ser realizadas no
tempo da carga horéaria de 1/3 em que os professores ndo estiverem com alunos, o estudo do
MEC retoma a Lei geral da Educagédo, LDB 9394/96 indicando que

Consagrou-se a tese juridica, portanto, que da lastro aos dizeres da Lei do
Piso, formando-se a proporcionalidade de um terco da jornada de trabalho
para atividades extraclasses, que, por forga de lei, deve cumprir a finalidade
prevista no artigo 67, inciso V, da Lei Federal n® 9394/96 — LDB, a saber,
deve ser destinada para estudos, planejamento e avaliacdo. (Brasil, 2011,

p.7).
Ainda em defesa da afirmacao de que a Lei do Piso é extremante simples, e

que ndo devem ser colocados empecilhos a sua implantacdo o estudo do MEC é taxativo

[...] para cumprimento do disposto no § 4° do artigo 2° da Lei Federal n®
11.738/08, ndo se pode fazer uma grande operacdo matematica para
multiplicar as jornadas por minutos e depois distribui-los por aulas,
aumentando as aulas das jornadas de trabalho, mas apenas e tdo somente
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destacar das jornadas previstas nas leis dos entes federados, um terco de cada
carga horaria (BRASIL, 2011, p.7).

O estudo traz como conclusdo a defesa de que a carga horéria dos
professores seja composta de forma adequada, seguindo as determinacdes da Lei do Piso, pois
se trata de um aspecto que incide diretamente sobre a qualidade do trabalho dos professores.
Consideramos um avango que a questdo mais especificamente econdmica (salario) e aquele
que envolve a qualidade do trabalho do professor (jornada de trabalho) sejam vistas de forma
inseparavel como condicBes de trabalho destes profissionais, que precisam ser respeitadas
para que se alcance a almejada qualidade da educacao.

Destacamos, de acordo com 0s objetivos de nossa dissertacéo, a importancia
da formacdo continua dos professores em servico, e sua influéncia na qualidade do trabalho
docente. Assim o local privilegiado para a realizacdo das atividades extraclasse dos
professores deve ser, preferencialmente, a propria escola.

O estudo do MEC, ao defender que a porcentagem de horas de atividades
extraclasse sejam respeitadas, esta de acordo com estes pressupostos que defendemos

Ressalte-se 0 espaco das atividades extraclasse como momento de
formacdo continuada do professor no proprio local de trabalho. Néo é
mais possivel que os professores, como ocorre hoje na maior parte dos
sistemas de ensino, tenham que ocupar seus finais de semana e feriados,
pagando do préprio bolso, para participar de programas de formacdo de
curtissima duracdo, sem aprofundamento, que ndo se refletem em mais
qualidade para seu trabalho, por conta da auséncia de espagcos em sua
jornada de trabalho regula (BRASIL, 2011, p.9, grifo nosso).

Ainda no que diz respeito a defesa que fazemos das HTPC como espaco
privilegiado para a formacgdo em servico dos professores, o estudo do MEC sobre a Lei do
Piso também traz informacbes importantes, que explicitam qual a concepcdo oficial do
governo federal sobre estes espaco-tempo formativos, e quais devem ser 0s seus objetivos,
independentemente da nomenclatura que adotem nos diferentes sistemas de ensino brasileiros

O Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), ou qualquer outra
denominagéo que receba nos diferentes sistemas de ensino, se constitui
em um espago no qual toda a equipe de professores pode debater e
organizar o0 processo educativo naquela unidade escolar, discutir e
estudar temas relevantes para o seu trabalho e, muito importante, deve
ser dedicado também a formac&o continuada dos professores no proprio
local de trabalho (BRASIL, 2011, p.9, grifo nosso).
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Assim, além das atividades relativas a formacao dos alunos, o estudo do
MEC salienta a importancia das HTPC como espacos-tempo de formacdo continua dos
professores em seu local de trabalho.

A maneira como esta formacdo continua deve ser realizada e encaminhada
também recebe atencdo no documento. Com clareza, percebemos a importancia da parceria
entre Universidades Pablicas e agéncias publicas de formacéo de professores para tornar as
HTPC espagos em que estejam presentes a teoria e a pratica, relagdo a partir da qual se avanca
em conhecimentos sobre a educacdo e na formacdo dos professores em servico e que também
pode trazer novos rumos para a formacéo inicial de professores a partir do maior contato com
a realidade das escolas e dos professores, seus problemas, avancos e saberes.

Tal formacéo deve ser efetivada por meio de parcerias e convénios entre
as redes estaduais, distrital e municipais de ensino e as universidades
publicas e agéncias publicas de formacao de professores. Estas parcerias
e convénios sdo importantes ndo apenas porgue trazem para dentro das
escolas as teorias educacionais e as propostas didaticas elaboradas e
trabalhadas no interior das universidades, mas, também, porque
permitem aos professores das escolas publicas interferir para alterar a
propria informacdo inicial dos docentes nas universidades, expondo e
discutindo sua préatica cotidiana. Isto possibilitaria avancarmos na
indissociavel relacdo entre teoria e pratica pedagdgica, hoje muito
distanciada. Este tipo de trabalho influenciaria, certamente, na prépria
formagcao inicial dos professores e aproximaria a escola real da escola
ideal, pela qual lutamos (BRASIL, 2011, p.9, grifo nosso).

A relagdo entre teoria e pratica, entre Universidades Publicas e escolas de
Educagdo Basica no ambito da formacdo continua que ocorre nas HTPC, também esta de
acordo com a perspectiva de formacéo de professores como intelectuais criticos e reflexivos
que defendemos.

Apbs esta discussdo em que apresentamos a atual situacdo da implantacao
da Lei do Piso em nosso pais, utilizamo-nos da concluséo a que se chegou a CONAE, para
mostrar que, apesar de ser considerado um avango historico para a educacao brasileira, e que
nem mesmo foi implantado em nosso pais em sua totalidade, a Lei do Piso ndo é um ponto
final na defesa de melhores condi¢6es de trabalho para os professores.

O préprio estudo do MEC confirma esta visdo, reconhecendo o avanco, mas
mostrando que a Lei 11.739/2008 € apenas mais um paragrafo na escrita desta histéria, que
ainda tem muito a evoluir para melhorar a qualidade das condi¢fes de trabalho dos
professores brasileiros, superando problemas historicos. As reflexdes realizadas na revista Em

Questdo 7, também convertem para esta ideia.
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Assim, tendo por base os avancos ja alcancados na Lei do Piso, a conclusao

da CONAE aponta para onde se quer continuar caminhando

A Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), promovida pelo Ministério
da Educacdo e realizada em 2010, reunindo delegacGes de todos o0s
segmentos da educacdo, sendo precedida de um amplo e participativo
processo de debates, encontros e conferéncias municipais, intermunicipais e
estaduais, registrou no Documento Final a importancia da lei 11.738/2008
para a qualidade da educacdo. Diz o texto: “ Agora, cada professor/a podera
destinar 1/3 de seu tempo e trabalho ao desenvolvimento das demais
atividades docentes, tais como: reunides pedagdgicas na escola;
atualizagdo e aperfeicoamento; atividades de planejamento e de avaliacéo;
além da proposicdo e avaliagdo de trabalhos destinados aos/as
estudantes.” O Documento Final da CONAE, entretanto, vai além, ao
afirmar que “Tais medidas devem avancar na perspectiva de uma carga
horaria maxima de 30h semanais de trabalho, com, no minimo, um terco
de atividades extraclasses (...) atribuindo-se duas vezes o valor do piso
salarial, para professores com dedicacdo exclusiva (BRASIL, 2011, p.8,
grifos do autor).

Assim, quanto aos salérios o estudo do MEC cita a Resolu¢cdo CEB/CNE/n°

2/2009 para afirmar que a meta pretendida é que os salarios dos professores seja equiparado

ao de outros profissionais que possuam formacao analoga.

Ainda seguindo a ideia de que a Lei do Piso é um importante passo para a

melhoria das condiges de trabalho dos professores, mas que pode e deve continuar

evoluindo, estudo do MEC também reconhece que

afirmar que

Evidentemente, o Piso Salarial Profissional Nacional ndo atinge este
objetivo, mas estabelece um novo patamar a partir do qual se pode persegui-
lo. Da mesma forma, a destinacéo de, no minimo, 1/3 da jornada de trabalho
para atividades extraclasse ndo esgota a questdo, posto que diversas
entidades representativas dos professores da Educacdo Baésica, inclusive sua
entidade nacional, a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo, tém apresentado reivindicagbes mais ousadas quanto a
composicdo da jornada de trabalho. Entretanto, trata-se de um inegavel
avanco, que pode trazer de volta para as escolas publicas muitos
profissionais que ndo suportavam as excessivas jornadas em salas de aula,
com grande numero de alunos. (BRASIL, 2011, p.10).

Os argumentos de Ledo (2011, p.36) apontam para este mesmo sentido, ao

A conquista do piso salarial profissional nacional do magistério publico da
educacdo bésica, ainda que timida financeiramente, reveste-se de grande
valor histérico e conceitual para a categoria dos/as trabalhadores/as em
educacdo, assm como para a tdo perseguida “qualidade com equidade’ na
educacdo béasica publica.
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Assim diante da defesa feita pelo estudo do MEC sobre importancia de que
a Lei do Piso seja cumprida em nosso pais, adentramos a discussao realizada por entidades e
estudiosos que defendem a educacéo publica brasileira, procurando compreender os desafios e
0s caminhos a percorrer para a consolidacdo desta conquista.

4.2 - Entre debates, defesas e lutas: a situacdo legal da jornada de trabalho dos
professores ap0s a aprovacdo da constitucionalidade da Lei do Piso Nacional do
Magistério (Lei n° 11.738/2008)

Nossa discusséo inicial sobre a Lei do Piso, baseada tanto na letra da Lei,
guanto no Estudo do MEC que demonstra a preocupacdo do governo federal de que esta
determinacédo seja cumprida, mostra que nao ha davida quanto a legalidade da desta Lei e a
urgéncia de que seja cumprida por todos os entes federados.

Quanto ao aspecto que mais nos interessa nesta legislacéo, a saber, a jornada
de trabalho docente, constatamos que € o aspecto que vem sendo menos cumprido, sendo que
mais da metade dos entes federados tem professores ficando mais tempo em contato com 0s
alunos e menos dedicando-se a atividades externas a sala de aula. Dentre estes, o Estado de
Séo Paulo é o segundo em que os professores tem menos tempo para atividades extraclasses,
estando entre 0s que mais se distanciam do ideal determinado pela legislacéo.

Ainda em relacdo a como devem ser empregadas estas horas extraclasse,
que representam uma importante abertura para a formagdo continua de professores, o estudo
do MEC destaca a importancia de que estas horas sejam empregadas na formacdo de
professores no proprio local de trabalho, por meio das HTPC.

Temos a importante definicdo do que o MEC compreende como sendo
HTPC e quais atividades devem ser priorizadas neste especo tempo de formacéo.
Consideramos assim, que este é mais um marco trazido pelas discussdes realizadas em torno
da implantacgéo da Lei do Piso.

Porém, ha ainda alguns pontos a serem esclarecidos. Questionamos-nos
entdo sobre: quais foram os argumentos utilizados em defesa da constitucionalidade da Lei do
Piso e, especificamente, sobre a jornada de trabalho docente? Quais os detalhes da decisdo
final sobre a jornada de trabalho dos professores, em que 1/3 deve ser voltado para atividades
extraclasse? Qual é o panorama geral da jornada de trabalho dos professore no Brasil?

Depois de esclarecidas estas duvidas, a partir das discussdes presentes na

revista Em Questdo 7 que relata a luta das entidades em defesa da constitucionalidade da Lei
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do Piso, iremos analisar a legislacdo do local de nossa pesquisa, a saber, a cidade de
Presidente Prudente-SP, a luz desta Lei, principalmente em relacdo a jornada de trabalho e as
horas destinadas as atividades extraclasse, da qual fazem parte as HTPC.

Na apresentagédo dos debates sobre a Lei do Piso, Cara e Ribeiro (2011, p.6)

afirmam que

O julgamento que reconheceu a constitucionalidade da Lei do Piso Nacional
do Magistério (Lei n° 11.738/2008) no Supremo Tribunal Federal (STF),
ocorrido em abril de 2011, representou um dos momentos mais significativos
no debate constitucional sobre a extensdo do direito a educacdo, 0s
principais desafios e o papel do Estado em sua implementacdo. Na historia
recente do Tribunal, rarissimos foram os momentos em que a educagdo
escolar, como direito amplamente reconhecido na Constituicdo, chegou a ser
debatida com a profundidade e a extensao verificadas na sessdo plenaria de 6
de abril, quando se iniciou o julgamento da Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADIn).

Assim, a extensdo dos debates gerados pelo julgamento da
inconstitucionalidade da Lei do Piso, colocou a educacdo em um patamar de discussdes
poucas vezes Visto na recente historia da educacdo brasileira, e ainda mais recente educacdo
publica a gratuita para todos.

Além disso, percebemos no estudo do MEC a preocupacao de que a Lei do
Piso seja colocada em pratica. Porém, é preciso nos voltarmos também para a parte de
responsabilidade que cabe a unido, no cumprimento da referida Lei.

E fundamental, para a plena implementacio do piso como expressdo do
federalismo cooperativo, que seja melhor delimitada legalmente a
responsabilidade da Unido, que deve ser obrigada a complementar o0s
recursos necessarios para a implementagdo da Lei do Piso em todo o pais,
conforme as necessidades de cada ente. No mesmo sentido, é necessario
implementar de fato e aperfeicoar os mecanismos de cooperacao técnica e
financeira previstos na regulamentacdo atual da Lei do Piso, pois é
injustificavel que a Unido continue se omitindo de seu dever de
complementacdo (CARA; RIBEIRO, 2011, p.27).

Esclarecemos, portanto, este ponto que ndo recebeu tanto destaque no
estudo do MEC, a saber a responsabilidade da prépria Unido na implantacdo da Lei do Piso e
a necessidade de que seu apoio aumente estando de acordo com as necessidades de cada ente
que demandar auxilio.

Considerando a relevancia histdrica das discussdes geradas pela defesa da
lei do Piso e a participacdo dos professores gerada pela mesma é possivel considerar que

A importancia desse contraponto feito pelas organizacfes representativas
dos professores fica explicita no voto do ministro Joaquim Barbosa. Nos
debates do julgamento, o ministro expBe a importdncia do processo
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legislativo que culminou na aprovacdo da Lei 11.738/2008, uma clara
conquista da classe profissional dos professores. O ministro aponta, ainda,
gue assm que a agdo foi proposta, houve uma “revoada de governadores’ ao
seu gabinete, para convencé-lo da inconstitucionalidade da lei.
Imprescindivel, assim, a presenca dos demais atores no debate publico, para
apresentar argumentos sobre a constitucionalidade da lei do piso profissional
nacional e pluralizar a discussdo (ALMEIDA, 2011, p.34).

A relacdo entre a determinacdo de um piso salarial nacional para os

profissionais do magistério e sua jornada de trabalho esta presente desde a formulacéo da Lei

do Piso

A CNTE bem observou, por ocasido da tramitacdo do Projeto de Lei n°
619/0730, enviado pelo Executivo Federal ao Congresso Nacional , que o
piso seria indcuo caso ndo tivesse correspondéncia com a carreira, saindo-se
vitoriosa no debate parlamentar, assim como no STF, quando demonstrou
aos deputados e senadores (e depois aos ministros do Supremo) a
indissociabilidade do piso em relagdo aos vencimentos iniciais da carreira e
as jornadas de trabalho, com tempo reservado para as atividades extraclasses
do/a professor/a, as quais ndo podem superar 40 horas semanais (LEAO,
2011, p.38-39).

Por consequéncia da necessidade de que a jornada de trabalho dos

professores seja delimitada entre o tempo que permanece com 0s alunos e aqueles que se

dedica a atividade fora da sala de aula, mas que incidem diretamente sobre a qualidade do seu

trabalho, as discussdes geradas pela Lei do Piso também trouxeram a cena a importancia da

formacdo dos professores, que deve ser uma das atividades extraclasse a serem realizadas

pelos docentes.

Além do piso vinculado & carreira e & jornada (com, no minimo, 1/3 de hora-
atividade), a formacdo profissional tem sido outro ponto de tensdo nas
negociagOes com os gestores. N&o obstante a vigéncia dos Decretos Federais
n° 6.755/0931 e n°® 7.415/1032, que regem, respectivamente, as politicas
nacionais de formacdo profissional dos/as professores/as e dos/as
funcionarios/as da educacdo, fato é que a maioria dos estados ndo tem
implantado os féruns permanentes de apoio a formacdo docente (e dos/as
funcionérios/as, por extensdo). Essas instancias, de carater democrético, tém
por finalidade diagnosticar a falta de profissionais e de habilitacdo adequada
daqueles/as que ja exercem a profissao, a fim de suprir as caréncias por meio
de politicas articuladas com as universidades e os entes federativos (Unido,
estados, Distrito Federal e municipios) (LEAO, 2011, p.39).

Dentre os deputados que votaram pela constitucionalidade da Lei do Piso

também encontramos argumentos em defesa da jornada de trabalho docente tal como a Lei

determina. Cara e Ribeiro (2011, p. 28) selecionaram algumas destas falas, que apresentamos

a seguir: “Néo é possivel faar em piso salaria sem faar de jornada de trabalho”. (Ministro

Luiz Fux); “Quem é professor sabe muito bem que essas atividades extra-aula sdo muito
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importantes. (...) A meu ver, esse minimo [de 1/3 fora da sala de aula] se faz necessario para a
melhoria da qualidade de ensino e também para a reducdo das desigualdades regionais’.
(Ricardo Lewandowski).

Considerando todas as discussdes e 0s argumentos em defesa da Lei do Piso
em seus dois principais aspectos, a saber, o piso salarial e a carga horéaria, Cara e Ribeiro
(2011) mostram o seguinte resultado: quanto ao piso salarial nacional dos profissionais do
magistério, considerado como vencimento inicial a Lei foi considerada constitucional ao
receber 7 votos a favor e 2 contra.

Neste sentido os autores explicam que “A lei é constitucional, com efeito
vinculante erga omnes (para todos), inclusive para os 6rgaos do Judiciario.” (CARA,;
RIBEIRO, 2011, p.29).

Ja em relacdo ao aspecto que mais nos interessa, a saber, a porcentagem de
atividades extraclasse as quais 0s decentes tem direito, o resultado apresenta uma
peculiaridade. A lei foi considerada constitucional, porém houve um empate nos votos dos
deputados, sendo que 5 votaram a favor e outros cinco contra. Neste caso, Cara e Ribeiro
(2011, p.29) explicam que

A lei é constitucional, mas a decisdo ndo possui efeito vinculante em relacéo
aos demais 6rgdos do Judiciario. Isso quer dizer que a Lei estd valendo,
devendo ser aplicada, mas sua constitucionalidade podera ser novamente
questionada caso a caso no Judiciério (exceto para os cinco governadores
gue propuseram a ADIn).

Neste sentido, todos os entes federados, todos os sistemas de educacao
devem cumprir a determinacdo de que os professores trabalhem, no méaximo, 40 horas
semanais e destas, 1/3 seja reservado para a dedicagdo a atividades extraclasse. Porém, se um
destes entes, contrario a esta determinacdo entrar na justica, pode ser liberado de cumprir esta
parte da Lei, ainda que outros cumpram. Apenas os Estados que propuseram a ADIn séo
impedidos de fazer isso.

Ja em relacdo ao piso salarial, a Lei foi considerada constitucional, ndo
permitindo nenhum tipo de recuso por parte dos entes da federacdo, ja que nenhum
argumento, mesmo o da falta de recursos € cabivel, uma vez que é responsabilidade do MEC
complementar os gastos daqueles que comprovarem ndo ter recursos para pagar 0 piso a seus
professores. Assim compreendemos os detalhes da aprovacdo da constitucionalidade da Lei
do Piso, e quais as obrigacGes que o Distrito Federal, os Estados e Municipios Brasileiros

devem cumprir em relacdo ao salario e a jornada de trabalho dos professores.
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Por fim, iremos conhecer alguns dados em relacéo a jornada de trabalho dos
professores brasileiros, mostrando com a realidade da maioria destes profissionais em nosso
pais e 0 quanto é necessario avangar para que nosso pais, sem excecdo, fique em
conformidade com a Lei do Piso.

Este panorama geral sobre a jornada de trabalho dos professores brasileiros
também nos ajuda a compreender o contexto da cidade de Presidente Prudente-SP, na qual
realizamos nossa pesquisa, em relacdo ao restante do pais.

Assim, de acordo com dados da UNESCO, levantados e apresentados na
“Peticdo amicus curiae das organizacBes vinculadas a Campanha Nacional pelo Direito a
Educacdo” os baixos salarios dos professores brasileiros estéo diretamente ligados ao fato de
estes assumirem uma extensa carga horéaria de trabalho com a finalidade de aumentar seus
rendimentos

[...] o Brasil € o pais no qual o maior nimero de estudantes tém professores
que ddo aulas em mais de uma escola. Tal dado é um evidente sinal de
precarizacdo desta profissdo, ja que dele se pode inferir que o trabalho
exclusivo em apenas um estabelecimento de ensino ndo é o bastante para
garantir condi¢des dignas de existéncia, forcando o profissional a aumentar
seu tempo de trabalho como forma de alcancar sua subsisténcia (UNESCO,
2008 apud XIMENES; RIZZ1, 2008, p.56-57).

Quanto as horas que os professores tém para se dedicarem a atividades
externas a sala de aula, diante da precariedade e da sobrecarga de trabalho constatou-se que

[...] € caracteristica notavel do cenério brasileiro: o tempo dedicado as
atividades extra-classe, (preparacdo das aulas, das atividades que serdo
propostas aos alunos, tempo de orientagdo), sao expressivamente diminuidas
em relagdo as horas dedicadas as atividades em sala de aula. Ndo ha como
negar o impacto negativo para a docéncia dessa limitacdo rigorosa de tempo
de preparo de aulas. Sem preparo e planejamento prévio, as atividades em
sala de aula tendem a ter uma qualidade significativamente menor do que
quando preparadas. O efeito perverso, entdo, da dedicacdo a mais de uma
instituicdo de ensino, é uma diminuicdo significativa do tempo de dedicagdo
as atividades extra-classe no total de horas dedicadas a jornada de trabalho
em ambas as escolas. (UNESCO 2008, apud XIMENES; RI1ZZI, 2008, p.57).

Estes dados incidem diretamente sobre a formacéo continua dos professores
ja que seu tempo acaba sendo em boa parte consumido pela exaustiva carga horaria em
contato com os alunos, trabalhando em varios periodos. Os autores apresentam mais dados

E preciso, assim, para entender os problemas que a escola e a educagio
enfrentam no Brasil, olhar para as condi¢bes de vida e de trabalho dos
professores. No perfil apresentado pelo estudo da UNESCO, um dado chama
bastante atencdo: os professores que trabalham em mais de uma escola,
trabalham, em média, 46 horas semanais, sendo que menos de ¥ (um quarto)
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do tempo € destinado as atividades de preparacdo e planejamento
pedagogico. (UNESCO, 2008 apud XIMENES; R1ZZI, 2008, p.57).

Percebemos entdo que, multiplicam-se as horas de trabalho com os alunos,
sem a devida preparacdo e dedicacdo a formacao continua dentro e fora da escola para que 0s
baixos salarios também sejam multiplicados. Diante deste cenario é inevitavel pensar nas
condicdes de trabalho dos professores como principal entrave para mudancas efetivas na
qualidade da educacdo pubica brasileira.

Neste sentido, compreendemos que € este cenario de precarizacdo do
trabalho docente, excessivo contato com os alunos sem a devida preparacdo que a Lei do Piso
pretende superar, por meio da limitacdo da jornada de trabalho docente e sua distribuicdo
entre atividades com os alunos e outras fora da sala de aula.

Tendo em vista este cendrio e as Leis vigentes, principalmente no que tange
a carga horéria de trabalhos dos professores, faremos, no proximo item, uma analise de como
é organizada a jornada de trabalho dos professores da cidade que é locus de nossa pesquisa e
especificamente, como a HTPC é abordada neste municipio.

Porém, para termos uma visdo mais ampla sobre o tema especifico das

HTPC no Estado de Sdo Paulo nos baseamos no historico apresentado por Mendes (2008).

4.3 - As Horas de Trabalho Pedag6gico Coletivo no Estado de Sédo Paulo e na Cidade de

Presidente Prudente-SP: historico, legislacéo e reflexdes

Retomamos aqui a definicdo de HTPC presente no estudo do MEC sobre a
Lei do Piso, segundo a qual, independente das variacdes de nomenclatura que possam
apresentar, tem constituem-se em espacos de debate e organizacdo do projeto educativo da
escola, discussdo sobre temas que envolvem o trabalhos dos profissionais da escola e com
destaque devem ser dedica a formacdo de professores, que denominamos, em nossa
dissertacdo de formacdo continua em servico.

E preciso chamar a atencéo para o fato de que, na época em que as HTPC
comegaram a ser implantadas a maioria das escolas do que hoje denominamos de anos iniciais
do ensino fundamental eram parte da rede estadual de ensino. Assim a origem das HTPC esta
ligada ao sistema estadual ainda que, ap0s o processo de municipalizacdo, atualmente cada
municipio do Estado tenha regras préprias para definir e reger suas HTPC assim como
acontece em Presidente Prudente-SP.
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Tendo isto em vista, 0 retrospecto histérico apresentado por Palma (2004
apud Mendes 2008, p.41) demonstra que

Foi no governo de André Franco Montoro (1983-88) no Estado de Séo Paulo
que o direito a formacdo continua dentro da carga horaria comeca a ser
implementado através do Decreto n° 21.833 de 28/12/1983 que institui o
Ciclo bésico, a alfabetizacdo com duracdo de dois anos ao longo da primeira
e segunda série do Ensino Fundamental.

Portanto, podemos perceber que as discussdes que vieram a tona
recentemente devido a Lei do Piso em 2008, ja eram alvo de preocupacdo no governo de
Montoro ainda na década de 80.

Segundo a autora, dentre as propostas de Montoro para a educacdo estavam
a definicdo das horas que os professores deveriam ficar nas salas aula, em atividades de
docéncia, e aquelas que deveriam dedicar a outras atividades, a saber as horas-atividades “|[...]
destinadas a preparacdo de aulas, correcdo de trabalhos, coordenacdo interdisciplinar e
pedagogica, bem como reciclagem e aperfeicoamento do corpo docente” (MENDES, 2008,
p.41).

Com vistas a melhorar a qualidade da educacdo e combater o fracasso
escolar no Estado, no ano de 1988, a partir da implantagdo da Jornada Unica Discente e
Docente, houve, segundo Mendes (2008, p.41) uma ampliacdo na concepgdo da ainda
denominada HTP

[...] no sentido de definir o local para a sua realizacdo (escola ou Secretaria
de educacdo) garantindo momentos individuais de formag&o, mas também
momentos entre os pares, incluindo os professores de Educagdo Fisica e
Educacdo Artistica com o objetivo de aperfeicoamento profissional.

E possivel perceber também que esta ampliacdo no entendimento das
denominadas HTP passou a vincular estes espacos-tempo com a formacéo de professores.

Em continuidade das mudancas na concep¢do e organizacdo das HTP no
Estado de S&o Paulo, no final do ano de 1995 novas mudancas sdo implantadas

[...] juntamente com um Projeto de Reorganizacdo das Escolas da Rede
Pablica, foram asseguradas as Horas de Trabalho Pedagdgico para o0s
professores e o0 posto de Professor Coordenador Pedagdgico. A
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP), responsavel pelas
orientagdes pedagodgicas do Estado, divulga a Portaria N° 01 de 08/05/1996
gue contempla o trabalho coletivo tendo em vista 0s seguintes aspectos:
importancia, objetivos, operacionalizacdo e avaliagdo. O conteldo desta
portaria ressalta a importancia do trabalho pedagogico como possibilidade de
articulacdo entre os diferentes segmentos da escola e da necessidade de
coeréncia entre as atividades da sala de aula e as diretrizes da escola
(MENDES, 2008, p.42).
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Depois disso, serd em 1997 que a HTP passa por uma mudanca
significativa, tornando-se um direito de todos os professores do Estado. Por fim, € no ano de
1998 que a HTP recebe a denominagcdo HTPC (Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo)
(MENDES, 2008).

A partir desta breve retomada historica que nos permitiu conhecer a origem
das HTPC no Estado de Séo Paulo, nos centramos agora em como as HTPC sdo concebidas e
organizadas na cidade no sistema municipal de ensino de Presidente Prudente-SP. Tomamos
como base o Estatuto do Magistério Municipal e também as informacdes e reflexdes trazidas
por Mendes (2008) cuja pesquisa também teve como locus a cidade de Presidente Prudente-
SP.

Primeiramente, compreenderemos algumas questdes gerais sobre o
magistério da cidade de Presidente Prudente-SP, ndo apenas em relacdo as HTPC, mas no que
se refere as condigdes de trabalho em geral.

De acordo com o Estatuto do Magistério Publico de Presidente Prudente,
cuja formulacéo foi realizada no ano de 1999, em seu Capitulo I, Art. 2° “As disposi¢Oes deste
estatuto se aplicam aos docentes e especialistas de educacdo que desenvolvem atividades de
ministrar, planejar, executar, avaliar, coordenar, dirigir, orientar e supervisionar 0 ensino
municipal”.

Logo em seu inicio, o Estatuto do Magistério da cidade de Presidente
Prudente traz uma informacdo importante sobre o valor atribuido a formacao continua de
professores, ao considerar este aspecto, juntamente com a definicdo do Piso Salarial, como
alguns dos fatores de valorizacdo dos profissionais do ensino. Destacamos o0s trechos do
documento que tratam destes dois aspectos

Art. 6 ° A valorizacdo dos profissionais do ensino sera assegurada através de:
| — formacgdo continuada e sistematica de todo o pessoal do Quadro do
Magistério, promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo, por outras
instituicbes municipais, estaduais e federais, e/ou por Universidades;

[...]

IV —piso salarial profissional.

81° O Piso Salarial profissional do Quadro do Magistério ndo podera ser
inferior a 1,2 vezes, a menor referéncia salarial da Prefeitura Municipal, para
a jornada minima de 27 horas semanais.

8§ 2° O piso salarial profissional sera reajustado de acordo com a Lei do
municipio e dos acordos coletivos.

Hé& dois pontos ainda a serem considerados a partir da leitura deste trecho.

De forma positiva vemos que a formacéo continua pretendida pelo municipio como um fator
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de valorizacdo dos profissionais do magistério, coincide com os documentos mais atuais
analisados sobre o assunto, como vimos nas discussdes sobre a Lei do Piso, a saber, defendem
o trabalho conjunto do sistema de ensino municipal e de outras instituicdes publicas de
educacéo e Universidades para a realizacdo desta formacao.

Por sua vez, a andlise do documento no que se refere ao salario dos
profissionais do magistério nos faz levantar um segundo ponto, este negativo, ao usar como
base para o calculo do salario dos trabalhadores do magistério publico municipal a menor
referéncia salarial do municipio. Se hoje as discussdes sobre a educacdo presentes nos
documentos caminham no sentido de que a valorizacdo salarial dos professores e outros
profissionais da educacdo é fator imprescindivel para a qualidade do seu trabalho, usar o
menor salario do municipio como base para o salario dos professores certamente ndo € o
caminho ideal. Por sua vez, é preciso reconhecer que mesmo nos documentos mais atuais,
como a Lei do Piso, datada de 2008, ainda trabalhar com o minimo que os professores do pais
devem ganhar, ainda estando em aberta a discussdo sobre qual deve ser o salario ideal. O que
se busca € superar as desigualdades regionais e evitar que os professores recebam salarios
aviltantes nas diferentes redes de ensino de nosso pais.

Quanto a progressdo da carreira dos profissionais do magistério, ha uma
diversidade de certificados que sao revertidos em pontos que permitem aos professores passar
de um nivel para o outro, tendo como uma das consequéncias o aumento salarial. Porém, uma
critica a ser feita € que a formacéo realizada no interior das escolas, por meio das HTPC, nao
é, em nenhum momento, reconhecida para a progressdo da carreira, ainda que estas horas
sejam remuneradas, como veremos mais adiante.

Neste sentido, de acordo com o Estatuto do Magistério de Presidente
Prudente

Art. 27 serdo considerados titulos:

| — tempo de exercicio no magistério publico municipal de Presidente
Prudente;

Il —tempo de exercicio no magistério publico;

Il —aprovagdo em concurso publico de provas e titulos para o cargo para o
qual se inscreveu;

IV —diploma ou certificado de:

a) Licenciatura plena —grau superior ou Licenciatura curta — grau superior;
b) Doutorado;

¢) Mestrado;

d) Curso de Especializagdo com duragcdo minima de 360 (trezentos e sessenta
horas) horas;

e) curso de Formacdo para professores iniciantes da rede municipal de
ensino, com duracdo minima de 180 (cento e oitenta horas) horas;

f) aperfeicoamento com duragdo minima de 180 (cento e oitenta horas)
horas;
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g) cursos de treinamento, expansdo cultural, extensdo universitaria, com
duracdo minima de 30 (trinta) horas;

h) publicagdo em revistas e anais de congresso.

8 1° Os titulos citados nos incisos de | a IV deste artigo serdo 0 minimo
garantido, podendo, a critério da administracdo, incluir-se outros julgados
convenientes, desde que previstos em regulamento préprio.

Por outro lado, ao tempo de exercicio no magistério publico de Presidente
Prudente é conferido o dobro de peso em relacdo aos demais titulos, como podemos conferir
no Capitulo VI, Art.27, parégrafo 3° “8§ 3° O tempo de exercicio no magistério publico
municipal de Presidente Prudente terd peso 02 (duas) vezes maior, disciplinado em
regulamento préprio”. A partir disso podemos inferir que os saberes docentes adquiridos ao
longo deste tempo de experiéncia recebem um peso de valorizacdo ainda que este ndo seja
revertido em progressao para a carreira dos professores. Ainda assim podemos perceber uma
aproximacdo entre o valor atribuido a experiéncia docente e, consequentemente, aos seus
saberes, que sdo histéricos e contextualizados (TARDIF, 2010) e a valorizacdo dos
profissionais do magistério municipal.

Esclarecidos estes pontos, adentramos mais detalhadamente no aspecto da
jornada de trabalho docente no municipio de Presidente Prudente, na definicdo de HTPC
presente no Estatuto do Magistério Municipal e também na concepcao de formacdo continua
que orientou a formulacdo do documento.

E no Capitulo VII, Art. 30, que o Estatuto do Magistério define a carga
horéria de trabalho dos profissionais do magistério prudentino

Art. 30 A jornada semanal da série de classes de docentes seré constituida de
horas em atividades com alunos, de horas de trabalho pedagdgico coletivo na
escola e de horas de trabalho pedagdgico em local de livre escolha pelo
docente, a saber.

| —jornada parcial de trabalho, composta por:

a) 20 (vinte) horas em atividades com alunos;

b) 08 (oito) horas de trabalho pedagdgico, das quais 04 (quatro) na escola,
em atividades coletivas e as outras 04 (quatro) horas em local de livre
escolha pelo docente.

Il —jornada completa de trabalho, composta por:

a) 25 (vinte e cinco) horas em atividades com alunos;

b) 08 (oito) horas de trabalho pedagdgico, das quais 4 (quatro) na escola, em
atividades coletivas e 04 (quatro) em local de livre escolha pelo docente;

Il — jornada integral de trabalho, composta por:

a) 30 (trinta) horas de atividades com alunos;

b) 12 (doze) horas de trabalho pedagdgico, das quais 06 na escola, em
atividades coletivas, e as outras 06 (seis) horas em local de livre escolha pelo
docente.
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Art.31 A jornada semanal da série de classes de especialistas sera de 40
(quarenta) horas semanais.
Art. 32 As horas de trabalho docente que ultrapassarem as da jornada na qual

0 docente estiver incluido, serdo pagas como carga suplementar de trabalho,
desde que a somatéria de ambas ndo exceda a 48 (quarenta e oito) horas

semanais.

Ao ter como limite 48 horas de trabalho docente o documento encontra em
desacordo com a Lei do Piso e, portanto, tal ponto carece de revisao.

Outro ponto passivel de critica, e que confirma os dados sobre a carga
excessiva de trabalho dos professores e a precariza¢do de sua jornada de trabalho, é que no
proprio estatuto do magistério existe a aceitacdo de que os professores “dobrem” assumindo
duas salas de aula em periodo parcial. Assim podemos constatar no Capitulo VI,

Paragrafo Unico — Caso o docente assuma regéncia de duas classes de
jornada parcial, recebera por 48 (quarenta e oito) horas semanais, sendo:

| — 40 (quarenta) em atividades com alunos;

I1 —08 (oito) horas em trabalho pedagdgico, das quais 03 (trés) na escola, em
atividades coletivas e as outras 05 (cinco) em local de livre escolha pelo
docente.

Ressaltamos que os salarios dos professores sdo balizados de acordo com a
menor referéncia salarial do municipio, independemente do nivel de formagéo dos mesmos, a
saber, o salario docente ndo é equiparado de acordo com outras profissdes do municipio para
as quais se exige ensino superior como médicos, advogados etc. Neste sentido, apesar de nao
justificar, € possivel compreender a opcéo dos professores por “dobrar” e a propria permissao
do municipio para esta pratica. Acreditamos assim, que este assunto vai muito além de
simplesmente “proibir’ os professores de assumirem duas salas para aumentar seu salario,
pois isto ndo resolveria a causa desta atitude, a saber, a necessidade de trabalhar mais, para
aumentar o salario, que somente entdo pode aproximar-se daquelas profissGes para quais
também se exige ensino superior.

E preciso também reconhecer que este problema néo é exclusivo da cidade
de Presidente Prudente, pelo contrario, tal cidade esta de acordo com aquilo gque se observa na
maioria das cidades brasileiras, e faz jus ao comentario do entdo ministro Joaquim Barbosa,
ao defender a Lei do Piso (Lei 11.738/2008) de acordo com Cara e Ribeiro (2011, p.14):

O que me sensibiliza nesta questdo € a desigualdade intrinseca que esta
envolvida aqui. Eu sou capaz de afirmar, com pouco medo de errar, que
neste grande territorio nacional, h4 um grande nimero de estados com um
grande numero de categorias de servidores publicos, cujos rendimentos
chegam a pelo menos dez, doze, sendo quinze vezes mais que esse piso
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salarial que é concedido. Para essas categorias, jamais essas consideracdes
orcamentérias sao levadas em conta.

No tange ao tema de nossa pesquisa, a saber, a formagdo continua por meio
das HTPC, certamente o fato de que um professor assume uma jornada dupla ira prejudicar o
aproveitamento de sua formacdo na escola, por isso, uma das reivindicacdes presentes no
documento final da CONAE é que os salarios dos professores sejam de tal forma satisfatorios
que permitam sua dedicacdo exclusiva a apenas uma escola.

Apenas para ilustrar esta questdo podemos fazer o exercicio de imaginar
quais as condi¢des, tanto fisicas quanto psicoldgicas que um professor apresenta para realizar
sua HTPC no periodo da noite, depois de ter trabalho em jornada dupla, muitas vezes em
escolas diferentes, tendo que dar conta das necessidades educativas especificas de cerca de 60
alunos ou mais.

Assim, esta cidade apenas esta em conformidade com o contexto mais geral
vivido pela educacdo de nosso pais. E cujos avangos historicos, como nas discussdes sobre a
Lei do Piso, ainda que ndo cheguem a um ideal, precisam ter sua importancia reconhecida.

Outra observacédo que julgamos necessario destacar € que, além do tempo de
servico no magistério municipal (e, consequentemente o acimulo de saberes experienciais)
ndo serem revertidos em pontos para a progressao funcional dos profissionais do magistério, a
producdo cientifica destes, a saber, suas publicacGes em revistas e anais de Congressos sao o
item que recebe a menor pontuacdo para a progressdo funcional em relagdo aos demais.
Assim, de acordo com o Capitulo VII, Secéo Il

Art. 42 A progressdo funcional é a passagem do cargo a nivel de retribuicdo
mais elevado na classe a que pertence, em consequéncia da apresentacao,
pelo integrante do Quadro do Magistério, de documentacéo relativa a:

| — Habilitagdo em curso de licenciatura;

I — conclus&o de curso de Pds-graduacdo, a nivel de mestrado e doutorado;
I11 — conclusdo de curso de especializacdo, de aperfeicoamento e de extensédo
cultural;

IV —concluséo de Curso de Formag&o para professores iniciantes;

V —publicacBes em revistas e anais de congresso, a ser regulamentado.

[...]

8 6° A atribuicdo de pontos, nos termos do inciso V, obedecera ao seguinte
critério:

| — publicagdo em revista indexada: 1,5 pontos;

Il —publicagéo em revista ndo indexada: 1 ponto;

Il — publicacdo em anais de congresso: 0,25 ponto.

Esta constatacdo confirma a critica de Zeichner (1993) de que os professores
em exercicio tem um baixo nimero de publicagdes em revistas e eventos relacionados a

educacdo. Em nosso pais, além dos problemas ja discutidos, como a carga de trabalho
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excessiva de muitos professores, o valor atribuido aos seus escritos também pode ser um fator
pouco estimulante para que escrevam e publiquem trabalhos. Novamente, esta situacdo néo €
exclusiva da cidade locus de nossa pesquisa, mas sim um problema intrinseco a prépria
profissdo docente, e ndo apenas no Brasil.

Finalmente chegamos a definicdo do municipio de Presidente Prudente
sobre HTPC e logo em seguida, sobre o que se entende sobre a formacdo continua de
professores no municipio.

Segundo o Estatuto do Magistério Municipal, Capitulo VII, as HTPC tém a
seguinte definicdo “ Art.35 Entende-se por hora de trabalho pedagdgico aquela destinada
a programacdo e preparacdo do trabalho didatico, a colaboracdo com as atividades de
direcdo e administracdo da escola, a formacdo continuada e a articulacdo com a
comunidade” . (grifo nosso).

Em comparagdo com o que define o MEC no estudo sobre o piso salarial
docente sobre as HTPC, independe das variaces de nomenclatura, percebemos que, na cidade
de Presidente Prudente, estes espacos tempo de formacdo sdo definidos de forma bastante
proxima do entendimento atual que se tem sobre 0 mesmo.

De acordo com Mendes (2008, p.46) esta definicdo de HTPC no municipio
representa um marco e um avanco historico, ja que

Foi em 1999 que esse momento de formacdo na escola, a HTPC, foi
instituida e denominada como COLETIVA, com a aprovacdo do Estatuto do
Magistério Municipal de Presidente Prudente, Lei N°. 79/99. A partir de
entdo, os professores de Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental
passaram a ter em sua carga horaria no minimo 4 horas-atividade para serem
realizadas em local de livre escolha e 4 horas de trabalho pedagdgico
coletivo semanal para serem realizadas na escola.

Quanto ao Capitulo XII do estatuto do magistério, que trata especificamente
sobre o que se denomina de aperfeicoamento e capacitacdo do quadro do magistério, temos as
seguintes defini¢bes

Art. 55 Aperfeicoamento é o conjunto de procedimentos que visam
proporcionar aos integrantes do Quadro do Magistério a sua atualizacdo
profissional, com vistas a melhoria da qualidade do ensino.

§ 1° O aperfeicoamento de que trata 0 “caput” deste artigo seré desenvolvido
através de cursos, congressos, seminarios, encontros, simpdsios, palestras,
forum de debates, semanas de estudos e outros similares.

§ 2° A Secretaria Municipal de Educacdo deverd permitir a formacao
continuada e constante dos integrantes do Quadro do Magistério, bem como
sua participacdo em uma semana de curso por ano, com dura¢do minima de
30 (trinta) horas.

8 3° As demais Secretarias Municipais que contem com integrantes do
Quadro do Magistério em seus quadros, proporcionardo formacao
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continuada a estes profissionais, de acordo com suas necessidades e
possibilidade operacionais.

Sobre este ponto concordamos com a critica de Mendes (2008) segundo a
qual as concepcdes de “aperfeicoamento profissional” e “capacitagdo” dos professores no
Estatuto do Magistério ndo levam em conta a formacao realizada no interior das escolas, mas
apenas aquela feita por meio de cursos e outros estudos fora destas instituicdes. Ressaltamos,
mais uma vez, que ambos os tipos de formacdo tem sua importancia (FUSARI, 2011), mas
que a defesa pela valorizacdo da formacdo no interior das escolas é necessaria, por ser, ainda
hoje, a modalidade de formacédo continua menos reconhecida em nosso pais.

Por fim, em nossa andlise do Estatuto do Magistério de Presidente Prudente-
SP destacamos que a formacdo continua dos professores € destaca tanto como um direito a ser
exigido quanto como um dever que faz parte de seu compromisso com a profissao.

Neste sentido, o Capitulo XIII que trata “Dos Direitos e dos Deveres’, em
sua Secdo |, “Dos Direitos’, determina

Art. 56 Além dos previstos em outras normas sao direitos dos integrantes do

Quadro do Magistério:

I — ter a seu alcance informacdes educacionais, bibliografia, material

didatico, e outros instrumentos, bem como contar com assisténcia técnica

que auxilie e estimule a melhoria de seu desempenho;

Il — ter assegurada a oportunidade de frequentar cursos de formagéo,

atualizacdo e especializacdo profissional, sem prejuizo de sua jornada de

trabalho;

Il — dispor, no ambiente de trabalho, de instalaces e material técnico-

pedagdgico suficientes e adequados, para que possa exercer com eficiéncia e

eficacia suas funcdes;

IV —ter liberdade de escolha e de utilizagdo de materiais, de procedimentos
didaticos e de instrumentos de avaliagdo do processo ensino-aprendizagem,
dentro do projeto politico-pedagdgico da SEDUC;

Também, na Secdo Il “Dos Deveres’, € apresentada como uma das
obrigac6es dos profissionais do magistério do municipio de Presidente Prudente

Il — participar do processo de planejamento, execucdo e avaliacdo das
atividades escolares, bem como das reuniGes pedagogicas, conselhos de
escola, associacdo de pais e mestres e cursos de atualizacdo e reciclagem,
quando convocado;

A analise do Estatuto do Magistério de Presidente Prudente, com énfase no
que se refere a carga horéria, a definicdo de HTPC e a concepc¢do de formacdo continua
adotada pelo municipio é ponto imprescindivel para a compreensdo e analise dos dados
empiricos que coletamos em duas escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental deste

municipio.
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Destacamos, para finalizar esta analise um ponto que nos parece crucial para
a melhor definicdo da formacdo continua no municipio. De acordo com as definicdes que
apresentamos no Capitulo 3 desta dissertagdo, a formacéo continua, ao longo do tempo, sofreu
diversas mudancas de nomenclatura, que representam, de forma mais profunda, evolugdes na
propria forma de conceber e realizar esta formacéo e também a ideia que se tem dos sujeitos
aos quais ela se refere, a saber, os professores em exercicio.

Ademais, apesar destas discussdes no campo tedrico, sabemos que ainda sao
muitos 0s avangos necessarios na pratica desta formacgdo. Porém, considerando que teoria e
pratica sdo inseparaveis na educacdo, destacamos a necessidades de que o Estatuto do
Magistério de Presidente Prudente apresente definicbes mais claras sobre os termos que se
relacionam a formacdo continua de professores, pois constatamos que, ao longo do
documento coabitam quatro termos distintos para se referir a esta modalidade de formacéo,
sendo eles: “aperfeicoamento”, “ capacitacdo”, “atualizacdo” e “reciclagem”.

Retomamos Alvarado Prada, Freitas e Freitas (2010) ao afirmar que tais
denominacdes precisam e devem ser superadas, ja que estdo ligadas a uma concepcao
tecnicista de educacéo.

Certamente é necessario que sdo sejam definidas, tal como aponta Santos
(2008), quais as modalidades de formacdo continua o municipio pretende oferecer a seus
profissionais do magistério, e especificamente em relacdo a HTPC, defini-la e concebé-la
como um importante espaco-tempo de formacao continua em servico de professores.

Assim, tendo conquistado em nivel nacional o tempo que os professores
devem dedicar aos alunos e outras atividades, é preciso que continuemos avancgando, na
compreensdo da escola como um local de formagdo ndo apenas dos alunos, mas também dos
professores e gestores que nela trabalham. Este avanco é necessario também para que seja
afastada a ameaca de um perigoso retrocesso, a saber, a extingdo destes espagos-tempo de
formacdo, pela ideia de que estes espagco-tempo seriam inuteis.

O quanto as condicdes de trabalho dos professores, entre as quais podemos
citar como exemplo os salérios, a jornada de trabalho e o nimero de alunos por sala,
precisariam também avancar para que os docentes tenham condic@es, inclusive fisicas de se
dedicar a formacdo na escola, € algo que também precisamos destacar, ja que, para
professores que enfrentam jornadas duplas de trabalho, em salas superlotadas para multiplicar
seus baixos salérios, exigir dedicagdo total, atencdo e disposicdo para estudar na escola, no
“tempo que resta’, que é muitas vezes até as 22 horas tendo que estar novamente na escola na

manha do dia seguinte nos parece realmente pedir demais para estes profissionais.
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Os casos das escolas que observamos ndo se encaixa nestas condicdes
extremamente precarias, no entanto, mesmo nestes casos foi possivel perceber, inclusive nas
falas das docentes, que ainda temos muito a avancar no que se refere as condicGes de trabalho
dos profissionais do magistério, com destaque para aqueles que trabalham diretamente com 0s
alunos, a saber, os professores.

Assim, sendo a HTPC, no Estado de S&o Paulo, um direito conquistado, o
avanco que buscamos ndo é a extingdo destes espacos tempo de formacdo, para que 0s
professores tenham mais tempo para dobrar sua jornada.

O caminho que buscamos, que defendemos nesta dissertacdo e sobre o qual
as professores participantes de nossa pesquisa também refletem (ver dados da pesquisa
empirica) toca em aspectos muito mais profundos, de mudancas nas préprias condicdes de
trabalho docente.

Apos as reflexdes realizadas neste capitulo, em relagcdo a dois temas que
incidem diretamente sobre a formacdo de professores nas escolas, a saber, o salario dos
professores e as jornada de trabalho, situando primeiramente com a situacdo atual do Brasil
em relacdo a estas tematicas, e da cidade de Presidente Prudente e também depois de discutir
sobre o historico da HTPC no Estado de S&o Paulo e as autuais determinagfes municipais
para 0 mesmo na cidade locus de nossa pesquisa, nos voltamos no Capitulo 5 que se segue ao
delineamento metodoldgico de nossa pesquisa.

Tal delineamento demonstra as opcdes metodologicas realizadas e 0s

caminhos percorridos para obtermos os dados empiricos de nossa pesquisa de mestrado.
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CAPITULO 5 - DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA: AS TEORIAS
ESCOLHIDAS, AS PRATICAS REALIZADAS E OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Esta pesquisa foi realizada no municipio de Presidente Prudente-SP, no qual
foram selecionadas duas escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Adotamos uma abordagem qualitativa que, de acordo com o que apresentam
Bogdan e Biklen (1994, p.13), “[...] envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no
contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes’.

Neste sentido, segundo Esteban (2010, p.127)

A pesquisa qualitativa € uma atividade sistematica orientada a compreensao
em profundidade de fendmenos educativos e sociais, & transformagdo de
praticas e cenarios socioeducativos, a tomada de decisdes e também ao
descobrimento e desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos.

André (2011, p.24) também ressalta que

[...] mesmo quando se reportam dados de depoimentos, entrevistas ou de
observacOes, é, ndo raro, conveniente que se expressem os resultados
também em nUmeros, como por exemplo, numa situacdo em que se esteja
revelando a opini&o dos professores sobre uma nova proposta. E muito mais
interessante e ético dizer que “30% dos entrevistados consideraram a
proposta autoritaria’ do que afirmar genericamente que “aguns professores
consideraram a proposta autoritaria’. Deixa o estudo de ser qualitativo
porque reportou numeros? E evidente que ndo. No caso, 0 nimero ajuda a
explicitar a dimensdo qualitativa.

Neste sentido, conforme explica André (2011, p.24-25) os termos
quantitativo e qualitativo séo empregados

[...] para diferenciar técnicas de coleta ou, até melhor, para designar o tipo de
dado obtido, e utilizaria denominacGes mais precisas para determinar o tipo
de pesquisa realizada: historica, descritiva, participante, etnografica,
fenomenoldgica etc.

Sendo assim, nesta investigacdo utilizamos uma abordagem etnografica da
pesquisa educacional, levando em consideracdo o sentido particular deste termo que,
conforme Spradley (1979 apud LUDKE; ANDRE 1986, p. 14) esta ligado a“[...] descrigéo de
um sistema de significados culturais de um determinado grupo”.

De acordo com André (2011, p.27)

A etnografia € um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antrop6logos
para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa
“descrigdo cultural”. Para os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um
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conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, 0s
habitos, as crengas, as praticas e 0s comportamentos de um grupo social; e
(2) um relato escrito resultante do emprego dessas técnicas.

A autora também destaca as caracteristicas especificas da etnografia voltada
a educacéo

Se o foco de interesse dos etnografos € a descricdo da cultura (préticas,
habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um grupo social, a
preocupacéo central dos estudiosos da educagdo € com o processo educativo.
Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas duas areas, o que faz com que
certos requisitos da etnografia ndo sejam — nem necessitem ser — cumpridos
pelos investigadores das questdes educacionais. Requisitos sugeridos por
Wolcott (1988), como por exemplo, uma longa permanéncia do pesquisador
em campo, 0 contato com outras culturas e o suo de amplas categorias
sociais da andlise dos dados. O que se tem feito pois é uma adaptacdo da
etnografia a educacdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito (ANDRE, 2001, p.28).

A autora também apresenta as exigéncias para que um estudo seja
considerado etnogréfico: “Em primeiro lugar quando ele faz uso das técnicas que
tradicionalmente sdo associadas & etnografia, ou seja, a observagdo participante, a entrevista
intensiva e a andlise de documentos” (ANDRE, 2011, p.28).

Além disso, outro principio exigido para que uma pesquisa seja considerada
etnografica € que

Subjacente ao uso dessas técnicas etnogréficas existe o principio da
interacdo constante entre o pesquisador e o objeto pesquisado, principio esse
que determina fortemente a segunda caracteristica da pesquisa do tipo
etnogréfico, ou seja, que o pesquisador é o instrumento principal na coleta e
na analise dos dados. Os dados sdo mediados pelo instrumento humano, o
pesquisador. O fato de ser uma pessoa 0 pde numa posi¢cdo bem diferente de
outros tipos de instrumentos, porgque permite que ele responda ativamente as
circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se necessario,
revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos,
revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho
(ANDRE, 2011, p.28-29).

Ainda ha outras caracteristicas imprescindiveis a realizagdo de um estudo
etnografico que sdo elencadas por André (2011, p.29), como “Outra caracteristica importante
da pesquisa etnografica é a énfase no processo, naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto
ou nos resultados finais”.

A autora também destaca uma quarta caracteristica da etnografia, a saber
“[...] a preocupacao com o significado, com a maneira prépria com que as pessoas veem a Si

mesmas, as suas experiéncias e 0 mundo que as cerca. O pesquisador deve tentar apreender e
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retratar essa visao pessoa dos participantes’ (ANDRE, 2011, p.29).
Em continuidade, a autora explica que

A quinta caracteristica da pesquisa etnografica é que ela envolve um trabalho
de campo. O pesquisador aproxima-se de pessoas, situacdes, locais, eventos,
mantendo com eles um contato direto e prolongado. Como se da esse
contato? Primeiro ndo h& pretensdo de mudar o ambiente, introduzindo
modificacbes que serdo experimentadas e controladas como na pesquisa
experimental. Os eventos, as pessoas, as situacfes sdo observados em sua
manifestacdo natural, o que faz com que tal pesquisa seja também conhecida
como naturalistica ou naturalista (ANDRE, 2011, p.29).

Quanto ao tempo em que o pesquisador fica em contato com a situacéo
estudada, ndo ha uma regra fixa, sendo que o fato temporal pode variar

[...] indo desde algumas semanas até varios meses ou anos. Além,
evidentemente, dos objetivos especificos do trabalho, tal decisdo vai
depender da disponibilidade de tempo do pesquisador, de sua aceitacdo pelo
grupo, de sua experiéncia em trabalho de campo e do numero de pessoas
envolvidas na coleta de dados (ANDRE, 2011, p.29).

O grande volume de dados, tal qual apresentamos em nossa pesquisa,
também faz parte das caracteristicas do estudo etnografico, sendo assim

Outras caracteristicas importantes na pesquisa etnografica sdo a descricao e a
inducdo. O pesquisador faz uso de uma grande quantidade de dados
descritivos: situacGes, pessoas, ambientes, depoimentos, dialogos, que séo
por ele reconstruidos em forma de palavras ou transcricdes literais (ANDRE,
2011, p.29).

Por fim, André (2011, p.30) esclarece a finalidade inerente ao estudo
etnografico, que também a distingue de outros tipos de pesquisa, ja que, neste tipo de
investigacao o que se busca é

[...] a formulacdo de hipdteses, conceitos, abstracdes, teorias, e ndo sua
testagem. Para isso faz uso de um plano de trabalho aberto e flexivel, em que
os focos da investigacdo vao sendo constantemente revistos, as técnicas de
coleta, reavaliadas, o0s instrumentos, reformulados e os fundamentos
tedricos, repensados. O que esse tipo de pesquisa visa € a descoberta de
novos conceitos, novas relacdes, novas formas de entendimento da realidade.

Ainda sobre a etnografia, Wolcott (1975 apud LUDKE; ANDRE 1986,
p.14) considera que € preciso estar atento “[...] para o fato de que o uso da etnografia em
educacéo deve envolver uma preocupagdo em pensar 0 ensino e a aprendizagem dentro de um
contexto social amplo”.

Este tipo de preocupacdo deve ser constante em nossa pesquisa ja que

estaremos lidando com os saberes docentes, que tém sua origem tanto no cotidiano da sala de
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aula quanto num contexto de formacdo mais amplo em que os professores estdo inseridos.

A pesquisa etnografica também se fundamenta em dois conjuntos de
hipoteses sobre o comportamento humano que justificam sua utilizagdo neste estudo.

A primeira hip6tese é a “naturalista-ecoldgica”, de acordo com a qual “[...]
qualquer tipo de pesquisa que desloca o individuo de seu ambiente natural esta negando a
influéncia dessas forcas contextuais e em consequéncia deixa de compreender o fenémeno
estudado em suatotalidade” (WILSON 1977 apud LUDKE; ANDRE 1986, p. 15).

Assim, para compreendermos a concepcdo dos sujeitos desta pesquisa, a
saber, professores e gestores, sobre as HTPC, é necessario estar inserido na dindmica de
realizacdo desta atividade de formagéo.

A “hipétese qualitativo-fenomenoldgica’, por suavez,

determina ser quase impossivel entender o comportamento humano sem
tentar entender o quadro referencial dentro do qual os individuos interpretam
seus pensamentos sentimentos e acgdes [...] o pesquisador deve exercer o
papel subjetivo de participante e o papel objetivo de observador, colocando-
se numa posicdo impar para compreender e explicar o comportamento
humano (WILSON, 1977, apud LUDKE; ANDRE 1986, p.15).

A compreensdo daquilo que os professores concebem em relacdo a
formacdo continua nas HTPC esta estritamente ligada a forma como este espaco-tempo de
formacdo € conduzido no interior das escolas, dai a importancia de o pesquisador estar
inserido neste contexto.

Sendo assim, considerando as exigéncias acima expostas de um estudo
etnografico, para atingir 0s objetivos propostos utilizamos como procedimentos
metodologicos para a coleta de dados a observacdo participante, a identificacdo das
concepcgOes dos professores e gestores sobre HTPC e questdes abertas sobre as HTPC das
escolas, por meio da aplicacdo de questionarios, para complementar os dados obtidos atraves
da observacao participante.

Os dados relativos as observagdes das HTPC das escolas participantes da
pesquisa eram anotados em cadernos e, posteriormente, transcritos.

Os dados referentes as concepgbes de professores e gestores da rede
municipal de ensino de Presidente Prudente-SP sobre as HTPC de suas escolas foram
coletados por meio de um questionario. As questdes abertas sobre HTPC também estavam
presentes em um questionario e ambos os dados foram categorizadas e analisadas
manualmente.

Consideramos importante esclarecer que a ideia inicial expressa em nosso
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projeto de pesquisa era de primeiro coletar as concepcbes de professores e gestores sobre as
HTPC, para posteriormente aprofunda-las por meio da observacdo. Porém, como o objetivo
de ndo influenciar, com nossos questionamentos, as atitudes dos professores e gestores
observados, invertemos esta ordem, sendo que primeiro foi realizada a observagdo, para
somente depois coletarmos os dados referentes as concepgdes de professores e gestores em
relacdo as HTPC de suas escolas.

Além disso, complementando as informacdes obtidas por meio da
observacao participante tinhamos como proposta inicial realizar também entrevistas como
instrumentos de aprofundamento dos dados, mas devido ao grande niumero de dados obtidos
durante as observacfes e aos minuciosos detalhes oferecidos pelos mesmos, as entrevistas
tornaram-se dispensaveis.

A seguir, detalhnamos 0s passos que sSeguimos e 0s instrumentos
metodoldgicos empregados para a obtencdo dos dados empiricos de nossa pesquisa e as acdes
tomadas para a posterior analise dos dados entdo obtidos.

5.1 - Critérios para a escolha das escolas participantes da pesquisa

Visando obter uma diversidade de dados que possibilitasse um
entendimento das HTPC enquanto um espaco-tempo de formagdo continua nas escolas,
adotamos nesta pesquisa dois critérios para a escolha do local de realizacdo do estudo, a saber,
a localizacdo das escolas e também o seu desempenho no indice de Desenvolvimento da
Educacéao Basica (IDEB).

Assim, realizamos nossa pesquisa em uma escola afastada do centro, e que
possui um desempenho considerado baixo no IDEB, sendo ela denominada de escola X. A
outra escola selecionada, por sua vez, foi uma escola central que possui um desempenho
considerado alto no IDEB, e que denominamos de escola Y.

Tais critérios de escolha possibilitaram o contato com escolas que
vivenciam diferentes desafios e possibilidades em seu cotidiano e que trouxeram importantes

conhecimentos para nosso estudo.

5.2 Observacao participante: adentrando o espaco-tempo das HTPC de duas escolas
publicas da rede municipal de ensino de Presidente Prudente-SP

A partir das exigéncias expostas por André (2011) para a realizacdo da
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pesquisa etnografica, empregamos a técnica da observacdo participante em nossa
investigacao.

Sendo assim, “A observagcdo é chamada de participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada,
afetando-a e sendo por elaafetado” (ANDRE, 2011, p.28).

Considerando os objetivos propostos, a observacao direta nos pareceu um
instrumento de coleta de dados adequado ja que, segundo Lidke e André (1986, p.26)

[...] o observador chega mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos, um
importante alvo nas abordagens qualitativas. Na medida em que o
observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode
tentar apreender sua visdo de mundo, isto é, o significado que eles atribuem
a realidade que os cerca e as suas proprias agoes.

Dentre os diversos papéis que o observador pode assumir durante a pesquisa
optamos pelo “observador como participante”, definido por Ludke e André (1986, p.29) como
aquele em que

[...] a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo revelados ao
grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posi¢do, 0 pesquisador pode ter
acesso a uma gama variada de informacGes, até mesmo confidenciais,
pedindo cooperacao ao grupo. Contudo terd em geral que aceitar o controle
do grupo sobre o que seré ou ndo tornado publico pela pesquisa.

Permitir que os professores e gestores estejam conscientes de todas as
intencbes do pesquisador é uma forma de valorizar os seus saberes, as suas experiéncias
considerando as limitagGes que o contexto complexo em que realizam o seu trabalho Ihes
impde em relacdo ao que é idealizado pelos teoricos.

De acordo com Selltiz et al. (1971), a observacdo ¢ muito usada em nossa
vida diaria para obtermos todo o tipo de informacdo e também é um instrumento elementar
para a obtencdo de dados na pesquisa cientifica.

Os autores destacam os elementos que diferenciam a observacdo que
realizamos em nosso cotidiano daquela empregada na pesquisa cientifica, assim a observagdo
nos estudos académicos

[...] (1) serve a um objetivo formulado de pesquisa; (2) é sistematicamente
planejada; (3) é sistematicamente registrada e ligada a proposi¢cbes mais
gerais em vez de ser apresentada como conjunto de curiosidades
interessantes; (4) é submetida a verificagdes e controles de validade e
precisdo (SELLTIZ et al., 1971, p.225).
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Uma das vantagens da observacdo, desde que estejam ligadas aos aspectos
que a tornem parte da pesquisa cientifica sdo a oportunidade de acompanhar a registrar 0s
comportamentos dos participantes da pesquisa na medida em que ocorrem (SELLTIZ et al.,
1971).

Dentro dos objetivos de nossa pesquisa de mestrado tambem podemos
relacionar outra caracteristica vantajosa da técnica da observacéo, a saber,

As vezes um estudo exige que aquilo que as pessoas realmente fazem e
dizem seja comparado com sua descricdo do que fizeram e disseram.
Evidentemente, em tais casos é preciso empregar dois métodos de coleta de
dados — observacao e entrevista (SELLTIZ et al., 1971, p.226-227).

No caso de nosso estudo, pretendiamos aprofundar o entendimento sobre o
conteldo das concepcbes sobre HTPC de professores e gestores pesquisados por meio da
observacdo. Assim como afirmam os autores, poderiamos comparar os dados da observacéao
direta das HTPC com aqueles expressos pelos professores e gestores nos questionarios.
Porém, devido a pequena participacdo na resposta aos questionarios a observacao participante
deixou de ser um meio de aprofundamento e passou a ser a nossa principal e detalhada fonte
de informacdes sobre as HTPC das escolas pesquisadas.

Além disso, “Uma nocéo predominante sobre uma limitagdo da técnica de
observacao — a ideia de que os dados de observacdo ndo podem ser quantificados — € errada’
(SELLTIZ et al., 1971, p.229).

Dentre os objetivos que a observacao pode adquirir nos estudos, destacamos
gue “[...] seu objetivo pode ser a obtencdo de dados suplementares significativos ou que
possam auxiliar na interpretacdo de resultados obtidos por outras técnicas [...]” (SELLTIZ et
al., 1971, p.229).

Em relacdo a flexibilidade e também ao grau de participacdo do pesquisador
ao longo da observacdo Selltiz et al. (1971) destacam que estes aspectos variam de acordo
com o0s objetivos da pesquisa.

Selltiz et al. também afirmam que “Os observadores participantes podem
usar instrumentos de observacdo muito estruturados|...]” (SELLTIZ et al., 1971, p.230).

A partir da consciéncia destas questdes que permeiam a observacdo, e das
orientacdes dos préprios autores, em nosso estudo, que empregamos a observacao
participante estruturada a partir dos objetivos da pesquisa. Utilizamos, assim, um roteiro de
observacdo, que, apesar de permitir certa flexibilidade diante dos acontecimentos que
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presenciamos neste espaco-tempo de formacdo, nos guiou em busca do alcance de nossos
objetivos.

Quanto ao grau de participacdo, a variagcdo é bastante grande e precisa ser
previamente definida pelo pesquisador, ja que

A respeito da explicitacdo de seu papel, o observador ja deve ter decidido
quanto ao grau de sua participagdo. Isso pode variar, desde um minimo — por
exemplo, responder quando interrogado — até atividade fundamental na
comunidade (SELLTIZ et al., 1971, p.246).

Além disso, por se tratar de uma pesquisa de mestrado com professores e
gestores que considera a importancia de seus saberes e experiéncias, e devido ao fato de nao
possuirmos uma experiéncia de trabalho na docéncia, o que torna limitadas nossas
possibilidades de uma participacdo efetiva enquanto parte do grupo pesquisado, optamos por
assumir um grau de participacdo minimo junto aos professores e gestores nas HTPC, tal
como descrevem Selltiz et al. (1971).

Ainda segundo os autores, o0 pesquisador precisa definir “o que” ira observar
no grupo selecionado, ja que pensar em observar “tudo” pode tornar-se demasiado amplo,
mesmo em situagOes aparentemente simples. Por isso o0s autores sugerem uma lista de cinco
elementos relevantes a serem observados em qualquer situacéo social.

Primeiro, € preciso levar em conta “os participantes’, a saber, quem s&o,
quantos sdo, de que forma se relacionam, identificando caracteristicas como “idade, sexo,
funcdo oficial [...] na situacdo que estd sendo observada e no sistema profissional da
comunidade maisampla” (SELLTIZ et al., 1971, p.234).

Em segundo lugar € preciso abordar “a situacdo”, a saber, os tipos de
comportamento que sdo estimulados ou ndo na situacdo observada (SELLTIZ et al., 1971).

Depois disso, o terceiro elemento ressaltado € “o objetivo”, a saber, se 0s
participantes estdo reunidos por objetivos oficiais ou por outros motivos, se concordam ou
ndo com tais objetivos. No caso de nosso estudo, sabemos que as HTPC sdo um espago-tempo
de formag&o com objetivos oficialmente estabelecidos.

O quarto elemento a ser observado € o “comportamento social”, a saber, 0
que realmente ocorre no grupo observado “[...] O que os participantes fazem, como o fazem,
com quem e com que o fazem?’ (SELLTIZ et ., 1971).

A “frequéncia e duragdo” é o ultimo e quinto elemento a ser observado, e
inclui o conhecimento de quando a situacdo ocorreu, o tempo que durou, se é repetida ou

inédita no grupo, entre outros aspectos.
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Também buscando delimitar o campo de observacdo do pesquisador, que,
segundo Spradley (1980 apud VIANNA, 2007, p.53), € um dos maiores desafios do
pesquisador, sdo indicadas algumas dimensdes

Espaco fisico (ou espagos); Pessoas envolvidas no processo; Conjunto de
acoes que apresentam relacdo; Acdes isoladas feitas pelas pessoas; Conjunto
de atividades relacionadas que as pessoas executam; Sequéncias ao longo do
tempo; Coisas que as pessoas tentaram fazer; e EmocGes sentidas e
expressas.

Estes pontos a serem observados procuram dar maior direcionamento ao
pesquisador, todavia Selltiz et al. (1971) alertam que “[...] esta lista ndo é aplicavel, em sua
totalidade, a todas as situacdes observadas. Frequentemente é impossivel obter indicacoes
suficientes para descric¢ao tdo ampla (SELLTIZ et al., 1971, p.236).

Assim a maior vantagem da lista de elementos é o planejamento daquilo que
sera observado, possibilitando maior organizacdo do pesquisador (SELLTIZ et al., 1971,
p.236).

Quanto ao registro e organizagdo das observacdes realizadas, Selltiz et al.
(1971, p.236) afirmam que

Indiscutivelmente, o melhor momento para registro se localiza na duracdo do
acontecimento. Disso resulta um minimo de viés seletivo e de deformacéo
pela memoria. No entanto, existem muitas situacdes em que é impossivel
tomar notas no local, pois isso perturbaria a naturalidade da situacdo ou
despertaria a desconfianca das pessoas observadas. Naturalmente, isso tende
a ocorrer na observacdo participante. Além, do mais, a constante
preocupacdo com as notas pode interferir na qualidade da observacdo. O
observador pode facilmente perder aspectos significativos da situacdo, se
dividir sua atencédo entre a observacgéo e a anotagéo.

Diante das possiveis dificuldades em realizar o registro das observagdes,
principalmente quando se opta por ndo fazer uso de instrumentos como gravadores ou
filmadoras, Vianna (2007, p.59) aerta para o fato de que “O observador precisa desenvolver
um método pessoal parafazer suas anotacdes, para ndo ser traido por sua memoérial...]”.

Seguindo as orientacGes de Selltiz et al. optamos por fazer anotagdes
pormenorizadas de tudo o que foi dito e feito durante ao longo das HTPC reservando um
caderno para cada uma das escolas.

Ainda no que se refere ao registro das observacdes Selltiz et al. (1971) e
também Vianna (2007) afirmam que esta deve ser feita sob a forma de narrativa.

Segundo Vianna (207, p.59-60)

N&o existe uma maneira Unica e correta de apresentar os relatorios, que, no
entanto, devem ser tdo completos quanto possivel. Numa primeira etapa, é
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melhor apresentar 0 “mais’ e ndo 0 “menos’, pois, na fase posterior, quando
se empreende a andlise dos dados, muitos elementos poderdo ser
descartados, por falta de utilidade para os objetivos do trabalho, mas, se
forem rejeitados antes, podem causar lacunas de interpretacgéo.

Porém, diante da quantidade de informacdes que irdo sendo acumuladas no
decorrer das observacoes e da dificuldade que o pesquisador pode enfrentar para localizar as
informacdes que respondam aos objetivos de sua pesquisa, Selltiz et al. (1971) orientam a
necessidade de se formular um “indice” que organize as informacdes e as torne mais
acessiveis.

Os autores orientam que, para a elaboracdo do indice este

[...] deve ser adaptado ao objetivo da pesquisa, de forma que aqui ndo é
possivel apresentar regras especificas: todavia o indice deve contar, pelo
menos, as seguintes informacBes: nimero ou data das notas de observacédo
[...]J; o principal grupo registrado (a ndo ser que o estudo se limite
exclusivamente a um grupo); nomes das pessoas observadas ou
entrevistadas, e talvez os nomes das pessoas por elas discutidas; breve
sumario do que é abrangido pelas anotacdes.

Em nossa pesquisa, portanto, considerando as contribui¢cbes dos autores,
realizamos uma observacao participante, com participacdo minima nas atividades grupo.

Foi registrada uma narrativa cronoldgica (SELLTIZ et al., 1971) de cada
uma das HTPC observadas, que posteriormente foi organizada e estruturada por meio de
indices formulados a partir dos objetivos da pesquisa, levando em conta alguns elementos
bésicos a serem observados em qualquer situacdo social, assim como apresentaram Selltiz et
al. (1971) e Spradley (1980 apud VIANNA, 2007).

Por fim, os dados entdo obtidos por meio dos questionarios que levantaram
o perfil das professoras e gestoras participantes da pesquisa e identificaram as concepcoes
destas profissionais sobre as HTPC das escolas, e também aqueles dados obtidos através dos
extensos relatérios de observacdo participante, foram analisados com base nos pressupostos
da pesquisa qualitativa acima apresentados (LUDKE; ANDRE, 1986; ESTEBAN, 2010;
ANDRE, 2011) e nos posicionamentos teoricos dos autores nos quais nos baseamos para
compor os capitulos tedricos desta dissertacao.

Além disso, a analise dos dados empiricos foi realizada levando em conta as
caracteristicas especificas da etnografia voltada a educacdo, propiciando um mergulho na
quantidade e na complexidade dos dados sobre as HTPC das escolas pesquisadas e na
perspectiva cultural das professoras e gestoras participantes que influenciou em suas ideias e

acoes relativas a estes espacos-tempo de formacao vivenciados.
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CAPITULO 6 - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS EMPIRICOS SOBRE
AS HTPC DAS ESCOLAS XE Y

A partir das observacGes realizadas em duas escolas do municipio de
Presidente Prudente (denominadas de escolas X e Y) obtivemos dois relatorios. De acordo
com a metodologia presente na proposta inicial de nossa pesquisa, 0s professores e gestores
de ambas as escolas tiveram a oportunidade de entrar em contato com os dados observados e
fazer observacOes, correcdes, além de decidir aquilo que se tornaria publico na versdo final
desta dissertagéo.

Em termos quantitativos, podemos caracterizar estes relatorios de

observacéo de acordo com o Quadro 10 a seguir:

Quadro 10 - Observacdes das HTPC das escolas X e Y

Escola | Quantidade de HTPC | Quantidade de horas de | Quantidade de Paginas do
observadas Observacoes Relatdrio de Observacéo

X 15 30 h 101 péaginas

Y 16 32h 66 paginas

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Os dados quantitativos acima observados, apesar de aparentemente simples,
sd80 0 primeiro passo para empreendermos uma analise mais aprofundada sobre as HTPC,
conforme indica Bardin (1977).

No que se refere a aplicacdo dos questionarios nas escolas X e Y é
necessario explicitarmos os percal¢os enfrentados e que fizeram com que poucas professoras
das escolas tenham respondido por completo estes questionarios.

Na escola X, apés finalizarmos a fase de observacbes informamos as
professores e gestoras de que seria aplicado um questionario, relativos as HTPC da escola e
também ao perfil das professoras. Devido ao fato de que sé tinhamos & disposicéo o proprio
tempo das HTPC para aplicar os questionarios e a pauta ja estar repleta de assuntos
importantes a serem abordados, optamos juntamente com a orientadora pedagdgica, em
dividir o questionario em duas partes, que seriam aplicadas em dias diferentes. Assim,

primeiramente aplicamos o levantamento das concepcbes de professoras e gestoras e as
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questdes referentes ao seu perfil. Em outro dia, aplicariamos as questGes abertas, que
precisam de mais tempo e reflexdo para serem respondidas.

Assim, quanto a primeira parte dos questiondrios que se refere as
concepcdes sobre HTPC e ao perfil das professoras da escola obtivemos a devolutiva de
praticamente todos 0s questionarios, sendo que apenas uma professora se recusou a respondé-
lo. Percebendo que o tempo da HTPC da escola X ja estava ocupado com outras questdes
prioritarias, decidimos, juntamente com a orientadora pedagOgica, que as professoras
poderiam levar as questdes abertas para casa e trazé-las respondidas na ultima HTPC do ano,
agendada para o dia 17 de dezembro de 2012.

Ao conversar com as professoras, duas delas optaram por responder as
questdes abertas de imediato, usando para isso o tempo das HTPC que é reservado para o
planejamento de aulas. As demais professoras entregariam no dia marcado. O mesmo
ocorreria com as gestoras da escola.

Porém, no dia 17 de dezembro, ao chegarmos na escola, nos deparamos com
uma situacdo inesperada: houve um desabamento do alambrado da escola, que levou grande
volume de agua e lama para dentro da instituicdo. As professoras e gestoras, que estavam na
HTPC, foram obrigadas a deixar de lado deus materiais e pegar rodos e vassouras para tentar
tirar a lama da escola. Detalhes sobre este ocorrido foram publicados no site da prefeitura de
Presidente Prudente e conferidos no link:
http://lwww.presidenteprudente.sp.gov.br/site/noticias.xhtml?cod=22073.

Diante desta situacdo ndo nos foi possivel entrar em contato com as
professoras e gestoras para obter as questdes abertas respondidas.

Como se tratava da ultima HTPC do ano tivemos mais contato com as
profissionais da escola, porém, por e-mail, fomos informadas de que poucas professoras
haviam respondido as questes abertas e que provavelmente iriam responder no dia 17 de
dezembro, mas isto ndo foi possivel.

Depois disso, tivemos contato com a escola X no inicio do ano de 2013 para
buscar o relatorio de observagdo da escola com as devidas alteracdes.

Os Quadros 12 e 13 abaixo apresentamos um panorama dos dados que

obtivemos na escola X, no que se refere, respectivamente a professoras e gestoras.
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QUADRO 11 - Dados obtidos com as professoras da escola X por meio da aplicacdo de

guestionarios

NUmero de | Quantidade de respostas | Quantidade de | Quantidade de
professoras da|ao levantamento das | respostas ao Perfil | respostas as Questdes

escola concepcOes sobre HTPC | das Professoras abertas sobre HTPC

6 6 5 g

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Assim, de acordo com o Quadro 11, na escola X todas as professoras
(100%) responderam ao levantamento das concepgdes sobre HTPC, 5 delas, que representa
83,3%, responderam as questdes sobre o seu perfil, e 3 responderam as questdes abertas sobre
as HPTC de sua escola (50%).

QUADRO 12 - Dados obtidos com as gestoras da escola X por meio da aplicacdo de

guestionarios

Situacdo dos dados empiricos da escola X

Numero de | Quantidade de respostas ao | Quantidade de | Quantidade de
gestoras  da | levantamento das | respostas ao Perfil | respostas as Questdes
escola concepcdes sobre HTPC das gestoras abertas sobre HTPC

3 3 3 2

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto as gestoras da escola X, o Quadro 12 demonstra que todas elas
responderam ao levantamento das concepcdes sobre HTPC e sobre o seu perfil (100%). Ja as
questdes abertas sobre as HTPC da escola foram respondidas por 2 gestoras (66,6%).

Agora, relataremos resumidamente os percal¢os enfrentados para a obtencao
dos dados empiricos na escola Y.

Na escola Y, ao finalizarmos o periodo de observac@es das HTPC, pedimos
uma reunido com a orientadora na qual informamos que dariamos inicio a uma nova fase da
pesquisa e que necessitdvamos da colaboragdo de professoras e gestoras para responderem a

um questionario sobre as HTPC de sua escola.
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A orientadora concordou, mas disse que gostaria gque conversassemos
pessoalmente com as professoras sobre esta segunda fase da pesquisa. Pediu para que
estivéssemos presentes na semana seguinte para falarmos com as professoras sobre isto e
pedir a sua colaboragéo. Assim o fizemos.

Porém, quando chegamos na escola, no dia combinado, a orientadora
pedagdgica ndo estava presente na HTPC por motivos de saude (encontrava-se gravida na
época e precisara ir embora mais cedo neste dia por ndo sentir-se bem).

Estavamos com os questionarios em maos, pois se houvesse uma brecha na
pauta da HTPC aproveitariamos para aplica-los as professoras que aceitassem. Uma das
professoras interessou-se e parecia querer respondé-lo, mas pedimos a ela que esperasse. Foi
entdo que conversamos com a vice-diretora da escola, que estava substituindo a orientadora
pedagdgica na HTPC.

Explicamos que haviamos conversado com a orientadora pedagdgica, e que
ela havia autorizado nossa presenca na HTPC para que esclarecéssemos e convidassemos as
professoras a responder o0s questionarios sobre as HTPC de sua escola. Porém, a vice-diretora
afirmou que nédo havia sido avisada sobre nossa presenca e se N0sso home ndo estava na pauta
da HTPC ndo estdvamos autorizados a falar com as professoras nem a aplicar 0s
questionarios. E preciso chamar a atencéo para o fato de que a maioria das professoras estava
presente na HTPC deste dia.

Ela pediu entdo que conversassemos novamente com a orientadora para que
ela incluisse nosso nome na pauta da HTPC, pois somente assim para aplicar os questionarios
aplicar os questionarios. E assim procedemos.

Ligamos na escola, marcamos um horario para conversar com a orientadora
pedagogica. Assim, nosso nome foi incluido na pauta da préxima HTPC.

Desta vez tudo parecia estar resolvido, porém, quando comparecemos na
semana seguinte para conversar com as professoras e aplicar 0s questionarios nos deparamos
com uma situacdo preocupante: havia um nimero muito pequeno de docentes na sala de
HTPC.

Ao questionar a orientadora pedagdgica sobre as auséncias das professoras
fomos informados de que estas estavam descontando horas em que haviam realizado outras
atividades na escola e para isso estavam sendo dispensadas do horario de HTPC. J& nos
encontrdvamos em dezembro e a orientadora pedagdgica informou que dali para frente a

maioria das HTPC estaria esvaziada devido a este motivo.
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Todavia, de acordo com o combinado, aplicariamos 0s questionarios
naquele dia. Mas foi feito uma solicitacdo: antes de aplicar o questionario sobre as HTPC a
orientadora pedagdgica pediu para vé-lo e o levou também para vice-diretora, pois esta
gostaria de analisar as questdes que seriam feitas para as professoras. E preciso chamar a
atencdo para o fato de que a diretora da escola estava de licenga e que a vice-diretora era a
maior autoridade presente na escola.

A orientadora pedagogica leu as questdes e levou o questionario para a vice-
diretora ler. Voltou informando-nos de que estdvamos autorizados a aplica-lo. Entretanto, a
vice-diretora havia se incomodado com as questbes abertas sobre as HTPC da escola,
informou que ndo responderia a nenhuma questdo, nem mesmo o levantamento das
concepcdes sobre as HTPC e o perfil e além disso, informou que estdvamos autorizados a
aplicar o questionario apenas para as professoras que estavam presentes naquele dia.

Ao todo o corpo docente da escola, que observamos durante as HTPC era
formado por 23 docentes dos anos iniciais do ensino fundamental, e dessas apenas 6 estavam
presentes e responderam ao questionario naquele dia. Alem disso, a orientadora também se
prontificou a responder ao questionario voltado para as gestoras.

Depois de respondidos os questionarios das professoras, um ultimo pedido
que nos foi feito pela orientadora pedagdgica da escola era de ler brevemente as respostas das
docentes. Permitimos a leitura, desde que as identidades das professoras nao fossem
reveladas. E assim foi feito.

A pequena adesdo aos questionarios na escola Y nos causou preocupacao.
Assim tomamos diversas atitudes para tentar reverter esta situagdo, mas ndo obtivemos
resultado.

Primeiro recorremos a responsavel pelas escolas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental da secretaria municipal de satde de Presidente Prudente. Nosso questionario foi
lido e considerado objetivo e inofensivo a integridade das profissionais da escola. Assim, a
funcionaria ligou na escola Y e conversou com a vice-diretora pedindo para que pudéssemos
nos utilizar dos intervalos das professoras para aplicar os questionarios. A vice-diretora da
escola Y concordou.

Porém, no primeiro dia que comparecemos na escola, pedimos para
conversar com a orientadora ou com a vice-diretora, para que estas nos autorizassem a entrar
na escola e aguardar as professoras no intervalo para aplicacdo do questionario, mas fomos

informadas de que elas estavam em reunié&o.
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Conseguimos ap0s insisténcia, marcar os dias em que estariamos presente
nos intervalos da escola para aplicar os questionarios.

Entretanto, ao comparecermos nos intervalos percebemos que havia grande
desconforto das professoras, por estarmos atrapalhando seu momento de descanso.
Consequentemente, alem daquelas 6 docentes que ja haviam respondido ao questionario,
apenas uma demonstrou interesse em respondé-lo. O restante das professoras se recusou.

Aguardamos, entdo, o retorno da diretora da escola. Marcamos uma nova
reunido, para que ela respondesse ao questionario. Todavia, ela afirmou que ndo tinha
interesse em responder ao questionario sobre as HTPC de sua escola e a vice-diretora também
n&o.

Diante desta situacdo, e do esgotamento de qualquer alternativa de adesao
aos questionarios de nossa pesquisa, decidimos por bem respeitar a decisdo da escola Y,
ficando, porém, com um pequeno nimero de questionarios respondidos em relacdo ao grande
numero de professoras da escola.

Assim, a situacdo dos dados empiricos na escola Y ficou a seguinte:

QUADRO 13 - Dados obtidos com as professoras da escola Y por meio da aplicacdo de

guestionarios

NUmero de | Quantidade de respostas | Quantidade de | Quantidade de
professoras da|ao levantamento das | respostas ao Perfil | respostas as Questdes

escola concepcOes sobre HTPC | das Professoras abertas sobre HTPC

23 7 7 7

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Assim, de acordo com o Quadro 13, na escola Y, das 23 professoras do
corpo docente, apenas 7 delas responderam ao levantamento das concepgdes sobre HTPC, as

questdes sobre o seu perfil e as questdes abertas sobre as HPTC de sua escola (30,4%).
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QUADRO 14 - Dados obtidos com as gestoras da escola Y por meio da

aplicacéo de questionarios

NUmero de | Quantidade de respostas ao | Quantidade de | Quantidade de
gestoras da escola | Levantamento das concepcgdes | respostas ao | respostas as
sobre HTPC Perfil das | Questdes abertas
gestoras sobre HTPC
3 1 1 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto as gestoras da escola Y, de acordo com o Quadro 3 demonstra que
apenas uma delas respondeu ao levantamento das concepcfes sobre HTPC, as questdes sobre

o seu perfil e as questdes abertas sobre as HTPC de sua escola (33,3%).

6. 1 — Apresentacdo e analise do perfil das professoras das escolas X e Y

Para atingir os objetivos da pesquisa, observamos, questionamos, refletimos
sobre as professoras e com elas. Para iniciar a analise dos dados referentes as HTPC das
escolas X e Y, é preciso lembrar que estes espagos-tempo de formacdo tem origem em um
grupo de mulheres, com historias, caracteristicas sociais e econémicas, enfim, com uma
identidade que permeia o seu fazer profissional.

Por isso, apresentamos a seguir o perfil das professoras participantes da
pesquisa, destacando aspectos pessoais, sociais, econémicos e profissionais que nos ajudaréo
a compreender o lugar de onde falam estas professoras no delimitado espaco das HTPC em
que foram acompanhadas nesta pesquisa.

O questionario sobre o perfil das professoras das escolas X e Y foi
elaborado com base numa pesquisa nacional da Organizagdo das Nacbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 2004), denominado “O perfil dos Professores
Brasileiros. o que fazem, o que pensam, o que amejam...”.

Nosso intuito € analisar os dados do perfil das professoras das escolas X e Y
do municipio de Presidente Prudente a partir de uma visdo mais ampla sobre o perfil dos
professores brasileiros. Assim € possivel construir pontes, identificar semelhancas e
singularidades entre os professores do municipio estudado e os docentes de nosso pais. Ainda

que ndo possamos fazer o0 mesmo com o perfil das gestoras, esta contextualizagdo contribui
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para aprofundarmos nossa compreensao sobre o contexto geral do perfil docente em nosso
pais.

E preciso destacar que 0s percentuais apresentados correspondem ao
numero de respostas e ndo ao numero total de participantes da pesquisa que responderam a
questdo. Além disso, optamos por apresentar a analise do perfil das professoras e gestoras das
escolas X e Y conjuntamente, analisando e comparando os dados com o perfil nacional dos

professores e entre si.

TABELA 2 —idade das professoras da escola X

Idade | Frequéncia Percentual (%)
32 1 25,0
37 1 25,0
40 1 25,0
51 1 25,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a pesquisa realizada pela UNESCO (2004) a média de idade
dos professores brasileiros € de 37,8 anos, sendo que a maior parte dos docentes tem entre 26
e 45 anos.

As professoras pesquisadas na escola X de acordo com a Tabela acima tém
idades entre 32 e 51 anos, sendo que a média de idade é de 40 anos. Apesar de a média
nacional ser de professoras cerca de trés anos mais jovens, percebemos que, de forma geral a

idade das professoras da escola X esté de acordo com o perfil nacional.

TABELA 3 —idade das professoras da escola Y

Idade Frequéncia Percentual (%)
33 1 14,3
40 2 28,6
41 2 28,6
48 1 143
62 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Em relacdo as docentes da escola Y, as idades variam entre 33 e 62 anos, 0
que resulta em uma média de 32 anos. Assim, na escola Y as professoras tem cerca de 5 anos
a menos do que a média nacional de idade. Porém, é preciso ressaltar que, nesta escola, temos
a professora com maior idade, com 62 anos.

Comparando as idades das professoras que responderam ao questionario
sobre o perfil docente das escolas X e Y constatamos que a média de idade € maior na

primeira.

TABELA 4 —sexo dos professores da escola X

Sexo Frequéncia Percentual (%)
Feminino 5
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com os dados da pesquisa da UNESCO (2004, p.44) “[...] dentre
os professores brasileiros, 81,3% sdo mulheres e 18,6% sdo homens’. Além disso, a pesguisa
demonstrou que a maior parte das professoras leciona nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Discutindo brevemente sobre a presenca macica de mulheres que se
dedicam ao magisterio o estudo da UNESCO (2004, p.45) aponta que, historicamente

[...] a presenca tdo predominante de mulheres na profissédo docente no Brasil
se deveria a0 aumento do mercado de trabalho, decorrente da ampliacdo do
atendimento escolar, como também da procura dos homens por novas
profissbes que ofereciam melhores salérios, quando do inicio da
industrializacdo no pais.

Assim como aponta Freire (1997) a grande presenca de mulheres que
trabalham na educacéo ndo pode tornar-se um pretextos para reduzi-las a “tias’, prejudicando
a constituicdo de sua profissionalidade.

Neste sentido, concordamos que “[...] afuncdo da professora é naturalizada
e desqualificada como pratica e saber especializados, quando é concebida como continuagédo
das tarefas da primeira educacéo, proprias da mée” (UNESCO, 2004, p.45). Tendo isto em

conta, os dados do perfil das professoras da escola X, onde 100,0% das docentes pesquisadas

sdo mulheres, confirma esta tendéncia nacional de feminizacdo do magistério.
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TABELA 5 —sexo dos professores da escola Y

Sexo | Frequéncia

Percentual (%)

Feminino 7

Total 7

100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y a feminizagdo também se confirma j& que, novamente 100,0%

das professoras participantes da pesquisa sdo mulheres. Assim é importante compreender que

“O conceito de feminizacdo do magistério ndo se refere apenas a participacdo macica de

mulheres nos quadros docentes, mas também & adequacdo do magistério as caracteristicas

associadas tradicionalmente ao feminino, como o cuidado” (UNESCO, 2004, p.45).

Tendo em vista que as escolas pesquisadas acompanham a tendéncia

nacional de feminizacdo da profissdo docente, em no decorrer da apresentacdo dos dados,

vamos nos referir sempre “ as professoras’, respeitando o fato de que estamos tratando apenas

de mulheres, e que, assim como diversos outros conhecimentos, questdes gramaticais também

sdo carregadas de ideologia, pois, como afirma Freire (2007), somente a ideologia pode

explicar o fato de, ao nos referirmos a uma sala com cem mulheres e apenas um homem,

tenhamos que dizer “ professores’ e ndo “professoras’.

TABELA 6 —estado civil das professoras da escola X

Estado Civil Frequéncia Percentual (%)
Casada 4 90,0
Divorciada/separada 1 10,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto ao estado civil na escola X, 90,0% das professoras sdo casadas

enguanto apenas uma (10,0%) declarou que € divorciada. Este dado também corresponde ao

perfil nacional dos professores em nosso pais, que identificou 55,1% de professores casados
(UNESCO, 2004, p.48).



TABELA 7 —estado civil das professoras da escola Y

Estado Civil Frequéncia Percentual (%)

Casada 3 18,8
Divorciada/separada 2 12,5
Vive junto (unido conjugal consensual) 1 6,3
Vilva 1 6,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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No aspecto do estado civil as professoras da escola Y apresentaram grande

diversidade. Dentre as professoras que responderam ao questionario, 18% sdo casadas,

representando a maioria. Porém, temos um percentual bastante proximo, de 12,5% de

professoras separadas, enquanto 1 declarou viver em unido conjugal consensual (6,3%) e

outra docente afirmou ser vilva. Assim, ainda que acompanhe o perfil nacional, na escola Y

h& um percentual menor de professoras casadas.

TABELA 8 —numero de filhos das professoras da escola X

NUmero de filhos | Frequéncia Percentual (%)

3 3 60,0
2 1 20,0
N&o respondeu 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

No levantamento sobre o nimero de filhos das professoras da escola X, trés

docentes, o que representa (80,0%) tém trés filhos, duas afirmam ter 2 filhos (20,0%) e uma

das docentes ndo respondeu a questao.

TABELA 9 —numero de filhos das professoras da escola Y

NUmero de filhos | Frequéncia Percentual (%)

1 3 42,9
2 2 28,6
3 2 28,6
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Na escola X, a maioria das docentes, a saber, 42,9% possuem apenas 1
filho. Ainda quanto a este dado, duas professoras tém 2 filhos (28,6%) e outras duas
informaram que tém 3 filhos.

Considerando que o a vida pessoal das professoras interfere em seu
trabalho, as informacGes sobre o numero de filhos das docentes demonstram que as mulheres

pesquisadas precisam dividir o tempo de suas vidas com o cuidado e o sustento dos filhos.

TABELA 10 — existéncia de parentes e/ou membros da familia que se dediquem a

docéncia na familia das professoras da escola X

Ha parente na familia que se dedique a docéncia | Frequéncia | Percentual (%)

Sim 3 60,0
Néo 2 40,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto a existéncia de parentes que se dediquem a docéncia na familia a
pesquisa nacional UNESCO (2004, p.53) identificou que “A esse respeito, a maioria (63,3%)
dos docentes declarou haver outro professor na sua familia”.

Em nosso levantamento do perfil das docentes da escola Y, identificamos 3
professoras que afirmaram ter parentes que se dedicam a docéncia, o que representa 60,0%
das professoras pesquisadas. Este nimero corresponde ao que foi levantado na pesquisa
nacional (UNESCO, 2004).

TABELA 11 —existéncia de parentes e/ou membros da familia que se dediquem a
docéncia na familia das professoras da escola Y

Ha parente na familia que se dedique a docéncia | Frequéncia | Percentual (%)

Sim 5 71,4
Néo 2 28,6
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, dentre as 7 professoras que responderam ao questionario sobre
seu perfil, 5 afirmaram que tém membros em sua familia dedicados a docéncia. Trata-se de
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um percentual de 71,4%, que é mais alto do que aquele identificado pela pesquisa da
UNESCO (2004).

Mais uma vez uma caracteristica do perfil das professoras das escolas
pesquisadas coincide com a tendéncia dos professores brasileiros.

TABELA 12 — parente e/ou membro da familia das professoras da escola X que se
dedica a docéncia

Parente ou membro da familia que se dedica a docéncia Frequéncia | Percentual (%)

Filho 1 33,3
Conjuge/parceiro 1 33,3
Mée e outro familiar 1 33,3
Total 3 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

No que se refere & qual parente ou membro da familia das professoras da
escola X que se dedicam a docéncia, dentre as 3 professoras que responderam
afirmativamente a questdo, 1 tem um filho professor (33,3%), outra tem o conjuge/parceiro
que se dedica a profissdo docente (33,3%) e a Ultima afirmou que a mée e outro familiar se

dedicam a docéncia (33,3%).
De acordo com a pesquisa realizada em ambito nacional, dentre o0s

professores participantes “[...] 35,1% tém irmaos professores e 12,5% tém mae professora.
Além disso, 9,7% dos que responderam afirmativamente tém o cdnjuge ou parceiro também
professor” (UNESCO, 2004, p.53).

Quanto aos professores que tém filhos que também seguiram o caminho da
docéncia a pesquisa da UNESCO (2004) identificou um percentual de 4,1%.

E relacdo a este aspecto, percebemos que ha diferencas entre a pesquisa
nacional e o perfil das professoras da escola X, ja na primeira o maior percentual foi de
professores que tem irmdos que seguiram a mesma profissdo e na escola Y o percentual esta
dividido igualmente entre filho, cnjuge ou parceiro e mae e outro familiar.

Ainda assim, considerando, segundo Tardif (2010) que os saberes docentes
também tém como origem a histéria de vida dos sujeitos, o fato da maioria dos professores da
escola X terem parentes e/ou membros da familia professores certamente influenciou em sua

historia de vida e na construgdo de seus saberes.



181

TABELA 13 — parente e/ou membro da familia das docentes da escola Y que se dedica a

docéncia

Parente que se dedica a docéncia | Frequéncia Percentual (%)

Mae 1 20,0
Irméo 1 20,0
Conjuge/parceiro 1 20,0
Outro familiar 1 20,0
Irmdo e outro familiar 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y temos um dado semelhante no que se refere a qual parente ou
membro da familia é professor, ja que os percentuais se dividem igualmente entre as 5
professoras que responderam afirmativamente a este questdo, sendo que uma tem a mae
professora (20,0), outra tem o irm&o (20,0%), h& ainda uma professora que tém o c6njuge ou
parceiro que se dedica ao magistério (20,0%), outra que néo identificou o familiar (20,0%) e a
Gltima que tém um irmé&o e outro familiar professores (20,0%). Apensar das diferencas entre a
escola Y e a pesquisa nacional da UNESCO (2004), na escola X também é possivel inferir, de
acordo com Tardif (2010) que a existéncia de professores na familia das docentes pesquisadas

pode ter influenciado na constituicao de seus saberes.

TABELA 14 —nivel de estudo do pai das professoras da escola X

Nivel de estudo do pai Frequéncia Percentual (%)
Fundamental incompleto 5
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola X todas as professoras afirmaram que seu pai possui o nivel
fundamental incompleto (100,0%). Trata-se de um dado que coincide e supera os dados
identificado pela pesquisa nacional da UNESCO (2004), segundo a qual 50,2% dos
professores tém pais no nivel de escolaridade “ensino fundamental incompleto”.
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TABELA 15 —nivel de estudo dos pais das professoras da escola Y

Nivel de estudo do pai Frequéncia Percentual (%)
Fundamental incompleto 4 57,1
Fundamental completo 1 14,3
Ensino médio completo 1 14,3
Superior completo ou mais 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com os dados obtidos na escola Y na qual 57,1% dos pais das
professoras possui 0 ensino fundamental incompleto temos um percentual mais préximo do
que foi identificado a nivel nacional, ainda que também esteja acima. Porém, na escola Y o
percentual dos pais das professoras que possuem o ensino fundamental completo é de 14,3%,
enguanto a média nacional é de 12,7. Dentre os pais que possuem o ensino médio completo
também ha um percentual de 14,3%, enquanto nacionalmente é de apenas 3,4%. E a maior
diferenca identificada € dentre os pais que completaram o ensino superior, em que 0
percentual nacional é de 5,5% e na escola Y € de 14,3%.

Assim, tanto na escola X quanto na escola Y o nivel de escolaridade dos
pais das docentes coincide e até mesmo supera o percentual identificado no Brasil como um
todo. Porém, os pais das professoras da escola Y atingiram niveis de escolaridade mais altos
do que os pais das docentes da escola X. Em ambas as escolas, assim como em nosso pais, as
professoras tem pais com baixa escolaridade, além disso, o fato de as professoras terem
chegado a outro patamar da formacdo indica “[...] que entre as duas diferentes geractes do
grupo familiar ocorreu um aumento no nivel de instrucdo, embora discreto [...]” (UNESCO,
2004, p.54).

TABELA 16 — nivel de estudo das mées das professoras da escola X

Nivel de estudo da mae Frequéncia Percentual (%)
Sem instrucdo 1 20,0
Fundamental incompleto 2 40,0
Ensino médio completo 1 20,0
Superior completo ou mais 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Quanto as maes das professoras da escola X, o maior percentual também se
concentra entre aquelas que possuem o ensino fundamental incompleto, isto é 40,0%. Este
percentual é muito proximo do que foi identificado nacionalmente, entre as maes dos
professores brasileiros, que é de 48,8% (UNESCO, 2004).

Em relacdo aos outros niveis de escolaridade, hd um percentual de mées sem
instrucdo de 20,0% na escola X, enquanto nacionalmente este percentual é de 15,0%.

No entanto, em relacdo aos niveis mais altos de escolaridade, a escola X
apresenta percentuais mais altos do que o identificado no Brasil. Assim, 20,0% das mées das
docentes desta escola completaram o ensino médio, e outros 20,0% concluiram o nivel
superior ou mais. Em comparagao com os pais, as maes das professoras da escola X atingiram

niveis mais altos de escolaridade.

TABELA 17 —nivel de estudo das mées das professoras da escola Y

Nivel de estudo da mae Frequéncia | Percentual (%)

Fundamental incompleto 3 42,9
Sem instrucao 1 14,3
Fundamental completo 1 14,3
Ensino médio completo 1 14,3
Superior completo ou mais 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, a escolaridade das mées das professoras também coincide com
0 percentual nacional, concentrando 42,9% de maes que possuem o ensino fundamental
incompleto. Nesta escola também ha uma das mées de professoras que ndo possui instrucédo
(14,3%) e o restante, cada nivel também com 14,3% possui o ensino fundamental completo, o
ensino médio completo ou o0 ensino superior completo ou mais.

De forma geral, o maior nimero de pais e mées de professoras das escolas
pesquisadas possui 0 ensino fundamental incompleto, correspondendo ao perfil nacional dos
professores.

Trata-se de uma escolaridade baixa, e segundo a pesquisa da UNESCO
(2004, p.54-55)

E possivel, tomando-se os dados sobre o grau de instrucio dos pais dos
professores [...] associar a constru¢do de uma carreira docente a
possibilidade de mobilidade social por meio de um processo de
escolarizacdo ao qual pais e maes dos docentes ndo tiveram acesso.



184

TABELA 18 —classe social a qual as professoras da escola X se consideram pertencentes

Classe social | Frequéncia | Percentual (%)

Média 3 60,0
Média baixa 1 20,0
Baixa 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao serem questionadas sobre qual a classe social a qual pertencem, as
professoras da escola X, em sua maioria, isto é, 60,0% consideram-se pertencentes a classe
média. Assim, apesar dos problemas apresentados pelas préprias professoras em relagdo as
suas condicdes de trabalho, que englobam também seus salarios, o fato de terem um maior
nivel de escolaridade que seus pais, confirma a ideia de mobilidade social, fazendo com que
se identifiguem com a classe média.

Na pesquisa nacional (UNESCO, 2004) os dados sobre a classe social a que
pertencem os professores foram relacionados a sua renda familiar mensal. Ainda assim, em
todas as faixas de renda, exceto dentre os que tém renda familiar acima de 20 salarios
minimos, os professores se identificaram com a classe média baixa. Neste sentido a escola X
ndo acompanha a tendéncia nacional no que se refere a este aspecto.

Indiretamente as professoras demonstram que seus salarios garantem uma
vida em melhores condicOes e desta forma, é possivel identificar um dos fatores de bem-estar
docente apresentados por Lapo (2008), que é a dimensdo socio-econdmica do trabalho dos
professores.

E preciso destacar que a questdo da classe social & qual as professoras
pertencem € vista como um fator de bem-estar por ser entendida como um elemento de
satisfacdo das professoras, mas que as condi¢des de trabalho dos professores em nosso pais,
de forma geral, ainda estdo em processo de construcdo, necessitam de muitas mudancas,
assim como a sua propria profissionalidade. Isto é evidenciado pelo fato de que 20,0% das
professoras da escola X se identificam com a classe média-baixa e outros 20,0% com a classe
baixa.

Além disso, sob o ponto de vista politico, como ja defendemos no primeiro
capitulo desta dissertacdo, é essencial que os professores assumam de qual lado estdo na
sociedade, sendo que o papel que defendemos para a melhora da qualidade da escola publica é
de identidade politica com as lutas e interesses das classes populares.
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TABELA 19 —classe social a qual as professoras da escola Y se consideram pertencentes

Classe social | Frequéncia | Percentual (%)

Meédia baixa 4 57,1
Média 3 42,9
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Dentre as professoras da escola Y, o maior percentual se considera
pertencente a classe média baixa, representando 57,1% das professoras que responderam ao
questionario. Assim, nesta escola, os dados estdo de acordo com o que foi levantado na
pesquisa nacional sobre o perfil docente (UNESCO, 2004).

No entanto é preciso destacar que um percentual significativo de professoras
desta escola, a saber, 42,9% identificam-se com a classe média.

Porém, nesta escola ha um nivel maior de insatisfacdo econdmica das
professoras, que pode ser relacionada, principalmente, aos seus salarios.

Importante destacar que, diferentemente da escola X, apesar de sua aparente insatisfacao,
nenhuma docente da escola Y identificou-se com a classe baixa. Um elemento trazido pela
pesquisa da UNESCO (2004, p.66) nos ajuda a refletir sobre este aspecto ja que

Mesmo com renda muito baixa, a maioria dos professores ndo se identifica
como pertencentes a estratos sociais mais pobres, o que pode estar
evidenciando uma necessidade de preservagdo da auto-estima e valorizacao.

Neste sentido, assumir-se como pertencente as classes mais pobres, seria

também assumir sua desvalorizacdo perante a sociedade.

TABELA 20 - situacdo econdmica atual das professoras da escola X em relacdo a sua

infancia

Situagdo econdmica em relagdo a infancia | Frequéncia | Percentual (%)

Melhor 5

Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao apresentar os dados referentes a situacdo econdmica intergeracional dos
professores brasileiros a pesquisa da UNESCO (2004) também relacionou as informacgoes

com a renda familiar mensal dos professores. Ainda assim, em todas as faixas de renda os
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professores afirmaram que sua situacdo econémica atual € melhor do que a vivenciada quando
era crianga por seus pais.

Deste modo, os dados da escola X, em que todas as professoras afirmaram
que sua situacdo econdmica atual € melhor que a de seus pais, estdo de acordo com o que foi
evidenciado no perfil nacional dos professores.

Por conseguinte, de acordo com o levantamento do perfil dos professores do
Brasil

O fato de exercerem uma profissdo com exigéncia de qualificacdo escolar
deve, em alguma medida, se somar e interferir na avaliagdo extremamente
positiva que fazem da sua situacdo econémica, quando comparada a dos seus
pais (UNESCO, 2004, p.72).

TABELA 21 - situacdo econdmica atual das professoras da escola Y em relacdo a sua

infancia

Situagdo econdmica em relagdo a infancia | Frequéncia | Percentual
(%)

Melhor 5 71,4

Igual 1 14,3

Pior 1 14,3

Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

A escola Y segue a tendencial apontada pelo perfil dos professores
brasileiros e também o que foi identificado na escola X.

Assim, também nesta escola a maioria dos professores considera que sua
situacdo econdmica atual € melhor do que na infancia, com um percentual de 71,4%.

Porém, novamente nesta escola identificamos elementos de insatisfacdo em
relacdo a situacdo econdmica docente ja que 1 professora (14,3%) afirmou que sua situacdo
econbmica € igual a de seus pais, e outra foi além ao assumir que vive uma situacao
econémica pior que a de seus pais.

Ainda assim, o fato da maioria das professoras das escolas pesquisadas
afirmarem que vivem uma situacdo econdmica melhor do que seus pais indica que

A avaliacdo de que se encontram em uma situacdo melhor que a de seus pais,
indicativa de uma mobilidade intergeracional ascendente no ambito da
familia, estd influenciada, possivelmente, pelo diferencial de escolaridade
dos professores em relacéo a seus pais (UNESCO, 2004, p.71-72).
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TABELA 22 —escola em que o (s) filho (s) das professoras da escola X estuda ou estudou

Escola em que o (a) filho (a) estuda ou estudou | Frequéncia | Percentual (%)

Publica 3 60,0
Privada 2 40,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola X a maioria dos filhos das professoras estuda em escolas
particulares, representando um percentual de 60,0%.

No entanto, € preciso destacar que, 2 das professoras que responderam ao
questionario informaram que seus filhos estudam em escolas particulares, um percentual de
40,0%. Este dado € bastante relevante, pois que as professoras escolhem para os filhos uma
escola diferente daquele em que exercem a sua profissao.

Apesar disso, os dados das professoras da escola X diferem da tendéncia
nacional em que 54,0% dos professores tém seus filhos matriculados em escolas privadas
(UNESCO, 2004).

Ao analisar esta tendéncia dos professores brasileiros, de manterem seus
filhos matriculados em escolas particulares a pesquisa da UNESCO (2004, p.72) indica que

Apesar dos baixos salarios dos docentes, os dados sinalizam para um esforgo
dos professores em manter seus filhos em escolas particulares, o que, em
alguma medida, deve estar relacionado com a crenca no potencial da
educacéo privada como instrumento de mobilidade social.

Entretanto, de acordo com o discorremos sobre a qualidade da educagéo,
como um conceito amplo, é preciso atencdo para qual a concepcéo de qualidade que leva os
professores das escolas publicas a se esforgarem por manter seus filhos nas escolas privadas.E
preciso que os professores que lecionam nas escolas publicas conhecem a evolucdo desta
instituicdo ao longo do tempo, a importancia da escola para as classes populares e a
importancia da construcdo de sua qualidade para todos, com o fim ultimo de construir uma

sociedade justa.
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TABELA 23 —escola em que o (s) filho (s) das professoras da escola Y estuda ou estudou

Escola em que o (a) filho (a) estuda ou estudou | Frequéncia | Percentual
(%)
Publica 6 85,7
Privada 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com os dados obtidos na escola Y em relagdo a escola que os
filhos das professoras estudam, percebemos que ha uma diferenca ainda maior em relacdo a
tendéncia nacional.

Neste sentido, enquanto 54,0% dos filhos dos professores brasileiros
pesquisados estudam em escolas particulares, na escola Y 85,7% dos filhos dos professores
estudam em escolas publicas e apenas 14,3% em escolas particulares.

Portanto, nas escolas pesquisadas, diferentemente do perfil nacional dos
professores, a maioria dos filhos das docentes esta matriculada em escolas publicas. Este dado
é relevante porque demonstra, que, apesar das dificuldades, os professores confiam a escola
publica a educagdo de seus filhos.

TABELA 24 — escolas em que a maior parte das professoras da escola X cursaram o

Ensino Fundamental e Médio

Escola em que estudou a maior parte do tempo | Frequéncia | Percentual (%)

Publica 5

Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a pesquisa da UNESCO (2004, p.75) no que se refere a
escolaridade dos professores brasileiros identificou-se que

[...] a maior parte da trajetéria escolar deu-se em escolas da rede de ensino
oficial. Mais de 4/5 dos docentes fizeram o ensino fundamental em escolas
publicas. No que diz respeito ao ensino médio, 69,2% deles também
afirmam té-lo feito em institui¢do publica.

Na escola X esta caracteristica do perfil dos professores brasileiros se
confirma, ja que a totalidade das professoras que responderam a pesquisa cursaram o Ensino

Fundamental e Médio em escolas publicas.
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TABELA 25 —escolas em que a maior parte das professoras da escola Y cursaram o

Ensino Fundamental e Médio

Escola em que estudou a maior parte do tempo Frequéncia | Percentual (%)
Publica 7 100,0
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, também identificamos que a totalidade das professoras que
responderam ao questionario frequentaram a escola publica durante o seu Ensino
Fundamental e Médio. O fato de todas as professoras pesquisadas nas escolas X e Y terem
estudado em escolas publicas demonstra que é o espago publico o lugar privilegiado de
producdo e formacdo docente. Os professores, em certa medida ja trazem uma familiaridade
com o universo em que trabalham, pois |4 foram alunos.

De acordo com Tardif (2010) o periodo de escolaridade dos professores é
uma importante fonte de construcdo de seus saberes docentes. Neste sentido, as professoras
pesquisadas tiveram na escola publica o primeiro contato com a instituicdo que,

posteriormente, seria o locus de seu exercicio profissional.

TABELA 26 — professoras da escola X que possuem o curso de magistério em nivel

médio

Possui curso de magistério | Frequéncia Percentual (%)

Sim 4 80,0
Ndo 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Dentre as professoras da escola X verificamos que 80,0% frequentaram o

curso de magistério em nivel médio.
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TABELA 27 — professoras da escola Y que possuem o curso de magistério em nivel

medio

Possui curso de magistério | Frequéncia Percentual (%)
Sim 4 57,1
Nao 3 42,9
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, dentre as professoras que responderam ao questionario, o
percentual de docentes que cursaram o curso de magistério em nivel normal € menos
acentuado, sendo que 4 professoras tiveram esta formacéo, o que representa um percentual de
57,1% enquanto trés professoras afirmaram néo ter cursado o magistério (42,9%).

TABELA 28 — ano em que as professoras da escola X se formaram no magistério em

nivel médio

Ano de formatura no Magistério em nivel medio | Frequéncia | Percentual (%)
1977 1 10,0
1987 1 10,0
1994 1 10,0
1998 1 10,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto ao ano em que foi realizada a formacdo em nivel médio das
professoras que responderam afirmativamente a questdo na escola X, identificamos que uma
docente formou-se na década de 70, outra docente formou-se na década de 80 e duas

professoras cursaram o magistério em nivel médio da década de 90.
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TABELA 29 — ano em que as professoras da escola Y se formaram no magistério em

nivel medio

Ano de formatura no Magistério em nivel médio Frequéncia Percentual (%)
1969 1 25,0
1982 1 25,0
1989 1 25,0
1997 1 25,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, por sua vez, identificamos uma professora que se formou no
magistério em nivel médio na década de 60; duas professoras passaram por esta formacdo

durante a década de 80 e, por fim, uma professora cursou 0 magistério durante os anos 90.

TABELA 30 — professoras da escola X que possuem curso de licenciatura

Possui curso de licenciatura | Frequéncia Percentual (%)

Sim 4 80,0
Néo 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola X o levantamento do perfil das professoras demonstrou que
80,0% delas possui curso de licenciatura, portanto uma formacao superior.

Em comparacdo com o perfil docente levantado pela UNESCO (2004),
nesta escola as professoras tem um percentual de formacdo mais alto do que os professores
brasileiros, que é de 67,6%, sendo que destes, um percentual de 61,9%, possui formacéao
pedagogica, a saber, licenciatura para atuar na educacao.

TABELA 31 —professoras da escola Y que possuem curso de licenciatura

Possui curso de licenciatura | Frequéncia | Percentual (%)

Sim 7 100,0

Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Na escola Y a totalidade das professoras possui nivel superior de ensino

com licenciatura, apresentando um percentual ainda mais alto do que a média dos professores

brasileiros e também em relagdo as professoras da escola X.

Neste sentido, a analise da formacdo das professoras das escolas X e Y,

tanto no que se refere a formacao no magisterio em nivel médio, quanto no Ensino Superior,

esta acordo com o que determina o artigo 62 da LDB, segundo o qual

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida como formag&o minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.

TABELA 32 — Licenciatura que as professoras da escola X cursaram

Licenciatura | Frequéncia | Percentual (%)

Pedagogia 3 75,0
Historia 1 25,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto ao curso de licenciatura em que as professoras da escola X sdo

formadas, 3 delas afirmaram que possuem formacdo em Pedagogia, 0 que representa um

percentual de 75,0% enquanto 1 formou-se na licenciatura em Historia, isto &, 25,0%.

TABELA 33 — Licenciatura que as professoras da escola Y cursaram

Licenciatura Frequéncia | Percentual (%)

Pedagogia 5 71,4
Estudos Sociais, Geografia e Pedagogia 1 14,3
Pedagogia e Letras 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y identificamos maior diversidade de cursos de licenciatura entre

as professoras que responderam ao questionario. ldentificamos que a totalidade delas possua a

formacdo em Pedagogia, superando o percentual da escola X. Além disso, uma das

professoras possui trés licenciaturas e a outra duas. Portanto, dentre as professoras

pesquisadas, 5 tém formacdao em apenas em Pedagogia, 0 que representa um percentual de
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71,4%. Uma docente possui formacdo em Estudos Sociais, Geografia e Pedagogia (14,3%) e a

outra cursou as faculdade de Pedagogia e Letras (14,3%).

TABELA 34 — Tipo de estabelecimento em que as professoras da escola X cursaram a

licenciatura

Estabelecimento em que cursou a licenciatura | Frequéncia Percentual (%)
Publico 2 50,0
Privado 2 50,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Segundo as informacdes obtidas sobre sua formacdo, verificamos que na
escola X, 50,0% das professoras formaram-se em instituicdes publicas de ensino, enquanto as
outras 50,0% formaram-se em estabelecimentos de ensino privados.

De acordo com perfil nacional docente 58,4% dos professores com
formacgéo em licenciatura formou-se em institui¢cdes privadas de ensino, enquanto 41,6% dos
professores formados em licenciatura estudaram em institui¢cdes publicas (UNESCO, 2004).

Vemos entdo, que, neste aspecto, o numero de professores formados em

licenciatura na escola X € maior do que o percentual nacional.

TABELA 35 — Tipo de estabelecimento em que as professoras da escola Y cursaram a

licenciatura

Estabelecimento em que cursou a licenciatura | Frequéncia | Percentual (%)
Publico 4 57,1
Privado 2 28,6
Publico e privado 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y o percentual de professoras licenciadas em institui¢ces publicas
de ensino é superior ao identificado no perfil nacional dos professores brasileiros, superando
também o nimero de professores formados em licenciatura em institui¢des publica da escola
X.
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Assim, 57,1% das professoras da escola Y formaram em licenciatura em
instituicbes publicas de ensino; uma professora formou-se em instituicdo privada e por fim,
uma das docentes que possui mais de uma licenciatura formou-se em uma instituicdo publica

e outra privada.

TABELA 36 — Ano de formatura em licenciatura das professoras da escola X

Ano de formatura na licenciatura | Frequéncia | Percentual (%)

1995 1 25,0
2002 1 25,0
2005 1 25,0
2011 1 25,0
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ainda sobre a formacgdo das professoras em nivel superior, identificamos
que trés professoras da escola X formaram-se em licenciatura entre 0s anos de 2002 e 2011

enguanto uma docente formou-se em 1995.

TABELA 37 — Ano de formatura em licenciatura das professoras da escola Y

Ano de formatura na licenciatura | Frequéncia | Percentual (%)

2003 2 28,6
1977 —1978 -1980 1 14,3
1998 1 14,3
1999 1 14,3
2000 - 2003 1 14,3
2009 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, identificamos que trés professoras formaram-se em
licenciatura entre os anos 2000 e 2009; duas professoras concluiram suas licenciaturas nos
anos 90; e uma professora que cursou trés licenciaturas concluiu duas delas nos anos 70 e uma

licenciatura nos anos 80.
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TABELA 38 — professoras da escola X que possuem curso de Pds-Graduacao

Possui curso de Pos-Graduagao | Frequéncia Percentual (%)

Né&o 4 80,0
Sim 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Diante do questionamento sobre sua formagdo em nivel de p6s-graduacao,
identificamos que a maioria das professoras da escola X, com um percentual de 80,0% nao
possui curso de pos-graduacdo.

Apenas uma professora afirmou ter formacéo neste nivel (20,0%).

TABELA 39 — professoras da escola Y que possuem curso de Pés-Graduacao

Possui curso de Pos-Graduagdo | Frequéncia Percentual (%)

Sim 4 57,1
Né&o 3 42,9
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Dentre as professoras da escola Y temos a situacdo inversa, ja& que O
percentual de professoras que possui formacdo em nivel de poés-graduacdo é de 57,1%,
enquanto daquelas que declararam ndo possuir este nivel de formacdao € de 42,9%.

TABELA 40 — Pds-Graduacao que a professora da escola X cursou

P6s-Graduagao que cursou Frequéncia | Percentual (%)
Pds-Graduacdo em Psicopedagogia - 620 horas 1
Total 1 100.0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ainda no que se refere a formacdo em nivel de pds-graduacéo, a professora
da escola X que respondeu afirmativamente a esta questdo cursou uma pés-graduacdo em

psicopedagogia com carga horéria total de 620 horas.
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TABELA 41 — P6s-Graduacao que as professoras da escola Y cursaram

P6s-Graduagao que cursou Frequéncia |  Percentual (%)

Pds-Graduaca em Psicopedagogia 1 25
Pds-Graduacao em Avaliacao 360 horas 1 25
Pds-Graduacdo em Psicopedagogia 600 horas 1 25
Psicopedagogia Clinica e Institucional 660 horas 1 25
Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, cada uma das professoras que respondeu a questdo de forma
afirmativa cursou um tipo diferente de pos-graduagdo, sendo eles: Psicopedagogia de 360
horas; psicopedagogia de 600 horas; psicopedagogia clinica e institucional de 660 horas e
avaliacdo de 360 horas.

Ainda que apresente algumas variagdes, tanto na escola X quanto na escola

Y a formacdo das docentes na pds-graduacao esta focada na area de psicopedagogia.

TABELA 42 — estabelecimento em que a professora da escola X cursou a Pds-
Graduacéao

Estabelecimento em que cursou a P6s-Graduacao Frequéncia | Percentual (%)
Privado 1 100,0
Total 1 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Por fim, ao responder a ultima questdo sobre sua formacdo em nivel
superior a professora da escola X informou que esta foi obtida por meio de uma instituicao

privada de ensino.

TABELA 43 — estabelecimento em que a professora da escola Y cursou a Pds-
Graduacéo

Estabelecimento em que cursou a P6s-Graduagdo | Frequéncia | Percentual (%)

Privado 4 100,0

Total 4 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Quanto a instituicdo de formacdo em nivel de pos-graduacdo os dados das
escolas X e Y coincidem ja que as quatro professoras da escola Y que chegaram a este nivel
de formacdo, estudaram em institui¢Oes privadas de ensino.

Quanto a instituicdo de formacgdo em nivel de pos-graduacdo os dados das
escolas X e Y coincidem ja que as quatro professoras da escola Y que chegaram a este nivel

de formacdo, estudaram em institui¢des privadas de ensino.

TABELA 44 —escola em que as professoras da escola X iniciaram sua carreira no

magistério

Escola em que iniciou a carreira docente | Frequéncia Percentual (%)
Publica 5

Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao serem questionadas sobre a escola que iniciaram sua carreira no

magistério a totalidade das docentes da escola X afirmaram que foi em escolas publicas.

TABELA 45 — escola em que as professoras da escola Y iniciaram sua carreira no

magistério

Escola em que iniciou a carreira docente | Frequéncia Percentual (%)
Publica 7 100,0
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, a informacdo referente a escola em que as professoras
iniciaram suas carreiras € idéntica a escola X, sendo assim, 100,0% das professoras desta
escola também iniciaram seu trabalho no magistério em escolas da rede publica de ensino.

Os dados obtidos em ambas as escolas, por sua vez, coincide com o perfil
nacional dos professores, ja que 70,3% deles comecou a exercer o trabalho docente em
escolas publicas.

De acordo com a pesquisa da UNESCO (2004, p.83) isto se deve ao fato de
que “A expansdo do ensino publico transforma o magistério em ocupagdo na qual ocorre
relativamente rapida insercéo no mercado de trabalho”.
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Desta forma, a abertura da escola publica para toda a populacao transformou
esta instituicdo no local privilegiado para que os professores iniciem sua carreira no

magistério.

TABELA 46 —tempo de experiéncia como professoras das docentes da escola X

Tempo de experiéncia como professora Frequéncia Percentual (%)

10 anos 1 20,0
13 anos 1 20,0
20 anos 1 20,0
5 anos 1 20,0
8 meses 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a pesquisa da UNESCO (2004) a maioria dos professores
que possuem formacao no ensino superior em licenciatura, que também € caso da maioria das
professoras da escola X, possuem tem entre 6 e 10 anos de experiéncia no magistério, o que
corresponde ao percentual de 26,2%.

Na escola X o tempo de servigo das professoras é bastante variado, sendo
possuem cerca de 9 anos de experiéncia, em média. Duas possuem entre 5 e 10 anos de
experiéncia na profissdo (40,0%); duas apresentam entre 13 e 21 anos de trabalho no
magistério e outra possui um tempo bastante curto na profissao, de apenas 8 meses (20,0%).

Conhecer o tempo de experiéncia das professoras é um dado importante no
que se refere aos seus saberes, ja que, segundo Tardif (2010) o fator temporal influencia na
construcdo dos saberes docentes, a saber, quanto mais tempo de exercicio de sua pratica, mais

os professores desenvolvem os seus saberes.
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TABELA 47 —tempo de experiéncia como professoras das docentes da escola Y

Tempo de experiéncia como professora | Frequéncia Percentual (%)

6 1 14,3
7 1 14,3
9 2 28,6
13 1 14,3
27 1 14,3
32 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, as professoras tém uma média de 14 anos de experiéncia no
magistério, superando o tempo de trabalho das professoras da escola X e também o tempo de
trabalho dos professores brasileiros.

Assim, trés professoras da escola Y possuem entre 6 e 9 anos de experiéncia
na profissdo; 1 tem 13 anos no magistério, outra apresenta 27 anos e, por fim, a professora

com mais anos de experiéncia no magistério afirma ter 35 anos de profissao.

TABELA 48 —nivel em que as professoras da escola X lecionaram por mais tempo

Nivel de ensino que lecionou por mais tempo | Frequéncia Percentual (%)

Ensino fundamental 4 80,0
Educacéo infantil 1 20,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao serem questionadas sobre o nivel de ensino em que trabalharam por mais
tempo 80,0% das professoras da escola X afirmou que foi no Ensino Fundamental e apenas 1
trabalhou por mais tempo na educacdo infantil. Desta forma a maioria das professoras da

escola X possui mais tempo de experiéncia no nivel de ensino em que leciona atualmente.
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TABELA 49 —nivel em que as professoras da escola Y lecionaram por mais tempo

Nivel de ensino que lecionou por mais tempo | Frequéncia Percentual (%)

Ensino fundamental 7 100,0

Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, por sua vez, a totalidade das professoras que responderam ao
questionario afirmaram que foi no Ensino Fundamental que lecionaram por mais tempo em

suas carreiras docentes.

TABELA 50 — professoras da escola X que trabalham em mais de uma escola

Trabalha em outra escola | Frequéncia Percentual (%)
N&o 5
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com as respostas obtidas nenhuma das professoras da escola X

exercem seu trabalho em outra escola além desta.

TABELA 51 — professoras da escola Y que trabalham em mais de uma escola

Trabalha em outra escola | Frequéncia Percentual (%)

Né&o 6 85,7
Sim 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, também identificamos que a maioria das professoras trabalha
apenas nesta escola, a saber, 85,7%.

No entanto, é importante destacar que uma das professoras que responderam
ao questionario trabalha em outra escola além da escola Y. De acordo com esta docente a
outra escola em que exerce a sua profissdo é publica e também se localiza no municipio de
Presidente Prudente.

Ainda que represente um percentual baixo, o fato de haver uma professora
que se divide entre duas escolas, demonstra que a profissdo docente precisa passar por muitas

transformacgdes.
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Ao longo das discussfes que realizamos sobre a Lei do Piso e a distribuicéo
do tempo de trabalho dos professores, houve a defesa veemente de que os professores salarios
condizentes com a complexidade do trabalho que realizam e a garantia de tempo fora da sala
de aula, para momentos de estudo, planejamento etc.

Neste sentido, o cumprimento, e até mesmo o aperfeicoamento da Lei do
Piso, tal como exige o Documento Final da CONAE 2010, é essencial para que os professores

ndo tenham que enfrentar uma dupla de jornada de trabalho para aumentar os seus salarios.

TABELA 52 —situacéo funcional das professoras da escola X

Situagdo funcional Frequéncia Percentual (%)

Efetivo concursado 3 60,0
Contrato temporario 2 40,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto a sua situacao funcional identificamos que a maioria das professoras
da escola X, representando 60,0% das docentes, sdo funcionarias efetivas concursadas do
municipio de Presidente Prudente.

Porém é preciso destacar que dentre as 5 professoras que responderam ao
nosso questionario 2 sdo contratadas temporariamente por este municipio, o0 que corresponde

a um percentual de 40,0%.

TABELA 53 —situagéo funcional das professoras da escola Y

Situagao funcional Frequéncia Percentual (%)

Efetivo concursado 4 57,1
Contrato temporario 2 28,6
Efetivo e contratado temporariamente 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y a maioria das professoras, com um percentual de 57,1% sao

funcionarias efetivas concursadas do municipio de Presidente Prudente.

Tal qual na escola X, duas professoras que lecionam na escola Y sé&o

contratadas temporariamente pela prefeitura municipal.
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Além disso, os dados da escola Y apresentam uma peculiaridade, a saber,
uma professora que é, ao mesmo tempo funcionéria efetiva e contratada temporariamente.

Mais adiante explicitamos o motivo desta docente ter esta situagdo funcional.

TABELA 54 —rede de ensino em que as professoras da escola X trabalham atualmente

Rede de ensino na qual trabalha | Frequéncia Percentual (%)
Municipal 5
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto a rede de ensino a qual as professoras da escola X trabalham
atualmente, a totalidade das docentes afirmou ser funcionaria da rede municipal de ensino.

TABELA 55 —rede de ensino em que as professoras da escola Y trabalham atualmente

Rede de ensino na qual trabalha | Frequéncia Percentual (%)

Municipal 5 71,4
Estadual 1 14,3
Estadual e municipal 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Apesar de este guestionamento parecer obvio, devido ao fato de que esta
pesquisa foi realizada em duas escolas municipais ele foi necessario, ja que, apds 0 processo
de municipalizacdo das escolas dos anos iniciais do Ensino Fundamental algumas professoras
que eram funcionarias do Estado e trabalhavam em escolas que foram municipalizadas,
continuaram trabalhando para 0 municipio ainda que recebessem seu salério do Estado.

Ao guestionarmos se as professoras pesquisadas foram funcionarias de outra
rede de ensino além desta municipal que estdo atualmente, também tinhamos como objetivo
identificar outra situacdo, isto é, daquelas professoras que se aposentaram como funcionarias
da rede de ensino estadual e retornaram a docéncia, desta vez como funcionarias da rede
municipal de ensino.

Ambos o0s casos citados acima foram identificados na escola Y.

Desta forma, 71,4 das professoras que responderam ao questionario sao
funcionarias da rede municipal de ensino; porém, 1 professora, afirmou pertencer a rede

estadual de ensino e a Gltima informou que é funcionaria de ambas as redes.
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TABELA 56 — experiéncia de trabalho em outra rede de ensino além da atual das
professoras da escola X

Ja trabalhou em outra rede de ensino | Frequéncia Percentual (%)

Néo 3 60,0
Sim 2 40,0
Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola X 60,0% das professoras respondeu que nunca trabalhou em outra
rede de ensino além desta que estdo atualmente.

Porém, duas professores afirmaram que ja exerceram a profissdo em outra
rede de ensino. Como s especificamos as redes estadual e municipal em nosso questionario e
duas professoras da escola X nédo escolheram nenhuma destas opc¢des ndo temos como saber a

qual outra rede estas docentes se referem.

TABELA 57 — experiéncia de trabalho em outra rede de ensino além da atual das

professoras da escola Y

Ja trabalhou em outra rede de ensino Frequéncia Percentual (%)

Néo 4 57,1
Sim 3 42,9
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, identificamos que 57,1% das professoras ndo tem experiéncia
em outra rede de ensino além da municipal a qual pertencem.

No entanto, um percentual significativo de 42,9% das professoras informou
que ja trabalhou em outra rede além da que estdo atualmente.
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TABELA 58 — tempo em que as professoras da escola X trabalharam em outra rede de

ensino

Tempo que trabalhou em outra rede de ensino | Frequéncia Percentual (%)

17 anos 1 50,0
2 meses 1 50,0
Total 2 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

No que se refere ao tempo de experiéncia das professoras da escola X, em

outra rede de ensino, uma afirmou que tém 17 anos, e a outra 8 meses.

TABELA 59 — tempo em que as professoras da escola Y trabalharam em outra rede de
ensino

Tempo que trabalhou em outra rede de ensino | Frequéncia Percentual (%)

19 anos 1 33,3
2 anos 1 LS
2 meses 1 33,3
Total g 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, por sua vez, dentre as 3 professoras que afirmaram ter
trabalhado em outra rede de ensino Ala da atual, uma possui 19 anos de experiéncia em outra
rede; outra possui 2 anos de experiéncia e a Ultima 2 meses de trabalho em outra rede de

ensino.

TABELA 60 — professoras da escola X que sdo aposentadas de volta a atividade

E professora aposentada que voltou a atividade Frequéncia Percentual (%)

Nao 5

Total 5 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Dentre as professoras da escola X que responderam ao nosso questionario
sobre o seu perfil nenhuma delas é docente aposentada que voltou a atividade.
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TABELA 61 — professoras da escola Y que sdo aposentadas de volta a atividade

E professora aposentada que voltou a atividade Frequéncia Percentual (%)

Nao 6 85,7
Sim 1 14,3
Total 7 100,0

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Na escola Y, tal como ja adiantamos, uma das professoras é aposentada pela
rede estadual de ensino que voltou a atividade no municipio de Presidente Prudente.

De acordo com Meira (2012) o retorno de professores aposentados ao
exercicio da docéncia € uma tendéncia observada ap0s o processo de municipalizacdo do

ensino.
De acordo com os dados do perfil das professoras das escolas X e Y que

apresentamos, temos professoras formadas nas escolas publicas, cujos filhos, em sua maioria,
estudam ou estudaram nestas escolas e que hoje, trabalham exclusivamente no ensino publico.

Isto posto, no topico seguir iniciaremos a analise do que as professoras e
gestoras pensam sobre as HTPC de suas escolas, para compreendermos se a escola publica
também se constitui para estas profissionais como espacos de formacao continua e de reflexao
sobre os saberes docentes, que é 0 objetivo principal de nossa investigacao.

Assim, primeiramente serdo analisadas as palavras elencadas pelas
professoras e gestoras das escolas X e Y para definir a HTPC de suas escolas; as justificativas
para a escolha da palavra que melhor define estes espacos-tempo de formacéo, e as ideias,
reflexdes e sugestbes destas profissionais em relacdo as HTPC, por meio da anélise das

questdes abertas que foram propostas.

6.2 — Apresentacdo e andlise do perfil das gestoras das escolas X e Y

Na escola X todas as gestoras participaram do levantamento do perfil.
Assim, responderam as questdes propostas a diretora da escola, a vice-diretora e orientadora
pedagogica da escola.

Na escola Y, houve pouco interesse da gestdo escolar por em responder ao
questionario sobre o seu perfil. Neste sentido, apenas uma das gestoras participou desta fase

da pesquisa, sendo ela a orientadora pedagdgica.
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Também € preciso destacar que os percentuais apresentados correspondem
ao numero de respostas e ndo ao nimero total de participantes da pesquisa que responderam a
questéo.

Quanto ao tempo de experiéncia na gestdo escolar, duas das gestoras da
escola X tém 12 anos de trabalho enquanto uma afirmou ter 4 anos.

Na escola Y, por sua vez a gestora tem 2 anos e Seis meses em seu cargo.
Assim, os dados obtidos demonstram que, de forma geral as gestoras da escola X tém mais
experiéncia na gestao.

Ainda que se refira especificamente a construcdo de saberes pelos
professores, a partir desta autor Tardif (2010) podemos refletir que o fator temporal €
importante para a construcdo de saberes também pelos gestores escolares.

Ainda sobre sua experiéncia na gestdo escolar, de acordo com o
levantamento do perfil das gestoras da escola Y, 2 delas nunca trabalharam em outro cargo
além do que estdo atualmente, e apenas 1 delas ja trabalhou em outro cargo como gestora.

Na escola Y, a gestora que respondeu ao questionario informou que ja
exerceu outro cargo na gestao escolar.

Refletindo sobre este aspecto, novamente percebemos que na escola X além
de terem mais tempo no exercicio do cargo, as gestoras de forma geral, permaneceram em sua
funcdo por mais tempo, o que pode ter proporcionado maior experiéncia de possibilidade de
desenvolver saberes.

Quanto ao exercicio da gestdo em outro cargo, a professora da escola X
informou que foi ocupado em outra publica.

Na escola Y, igualmente, a gestora exerceu outro cargo na gestdo escolar em
outra escola também publica.

Desta forma, nas duas escolas pesquisadas, as gestoras que responderam ao
questionario construiram sua experiéncia no interior de escolas publicas.

Considerando a historia desta instituicdo, e os desafios que apresenta
atualmente, o fato de as gestoras terem trabalhado apenas em escolas publicas demonstra que
elas construiram a sua experiéncia contextualizada nesta complexa realidade.

No municipio de Presidente Prudente, de acordo com o Estatuto do
Magistério Municipal (1999) o cargo de orientadora pedagogica é ocupado por meio de uma
votacdo realizada com professores e funcionarios das escolas. Caso seja escolhida pela
maioria dos votos a gestora ocupa o cargo durante trés anos, podendo ser reeleita na proxima

votacgéo.
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Tendo isto em vista, questionamos especificamente as orientadoras
pedagdgicas das escolas pesquisadas se ja foram reeleitas para este cargo, pois esta reeleicdo
demonstra que seu trabalho foi reconhecido e aprovado pelos profissionais da escola e pelas
professoras.

Considerando que esta profissional € a principal responsavel pela
organizacdo das HTPC, por ocupar um cargo especificamente pedagogico na gestdo escolar,
também podemos considerar que esta aprovacdo por seu trabalho se estende a forma que
organiza e encaminha este espago-tempo de formacao.

Assim, na escola X, identificamos um dado bastante relevante quanto a
aprovacao do trabalho da orientadora pedagdgica da escola, ja que ela afirmou ja ter sido
reeleita para esta funcdo por trés vezes. Sendo assim, tem no minimo 9 anos de experiéncia
como orientadora pedagogica.

Na escola Y, por sua vez, a orientadora pedagdgica da escola afirmou que
nunca foi reeleita para este cargo. Além disso, como afirmou que tém menos de dois anos de
experiéncia nesta funcdo é possivel deduzir que estd ocupando o cargo de orientadora
pedagdgica pela primeira vez e que ainda ndo passou por um processo de reeleicdo, e
consequentemente, desta avaliacéo do trabalho exercido.

Quanto a idade, as gestoras da escola X apresentam uma média de 38 anos
de idade, sendo que uma possui 40 anos, a outra 39, e, por fim 36 anos de idade.

Na escola Y, gestora que respondeu ao questionario € mais jovem, com 32
anos de idade.

Quanto ao sexo, permanece em relacdo as gestoras das escolas X e Y 0 que
foi identificado entre as professoras e também a caracteristica do perfil docente brasileiro
identificado pela UNESCO (2004), sendo assim, todas as gestoras sao mulheres.

O fato de a profissdo docente ter passado por um processo de feminizagéo,
incide também sobre os cargos de gestdo, ja que uma das exigéncias para ocupa-lo é ter
trabalhado anteriormente como professora.

Da mesma forma, ao longo da apresentacdo e analise dos dados das escolas
X eY, iremos nos referir “as gestoras’, sempre no feminino.

Na escola X, duas das gestoras sdo casadas, enquanto uma declarou-se
divorciada. Ja na escola Y, a gestora se declarou solteira.

No que se refere ao numero de filhos, duas das gestoras da escola Y

afirmaram que tém dois filhos, enquanto uma delas néo tem nenhum.
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Na escola Y, a gestora afirmou ndo ter filhos, porém, vale ressaltar que no
periodo em que realizamos nossas observacGes ela estava gestante, fato que justificou
algumas de suas auséncias nas HTPC, inclusive sem aviso prévio.

Quanto a existéncia de familiares que tenham se dedicado a docéncia na
familia, nenhuma das gestoras da escola X teve familiares professores.

Ja na escola Y, a orientadora pedagdgica afirmou que sua mée é professora.
Retomando Tardif (2010) lembramos que a existéncia de professores na familia influencia na
decisdo de seguir esta carreira e também na construcdo de saberes docentes.

Quanto ao nivel de estudo dos pais das professoras da escola X, duas elas
informaram que seus pais tém o ensino médio completo, enquanto outra afirmou que o pai
tem o ensino fundamental incompleto. Neste aspecto, a média de escolaridade dos pais das
gestoras supera o que identificamos em relacéo as professoras.

Na escola Y, esta tendéncia se confirma, ja que, o pai da gestora possui 0
ensino médio completo.

Quanto ao nivel de ensino da mée, os dados das gestoras da escola X sdo
semelhantes aos das professoras, sendo assim, duas delas afirmam que suas mées tém o
ensino fundamental incompleto e uma tem a mae com o ensino médio completo.

Na escola Y este dado difere bastante, ja que a orientadora pedagdgica
informou que sua mae tem o ensino superior completo ou mais.

Ao serem questionadas sobre qual classe social pertencem, duas das
gestoras da escola responderam que pertencem a classe média e uma delas considerou-se
pertencente a classe média baixa.

Na escola Y, a gestora que respondeu ao questionario afirmou fazer parte da
classe média baixa.

Sobre este aspecto € importante salientar que mesmo pertencendo a um
nivel superior na hierarquia escolar, e, consequentemente, recebendo salarios mais altos em
relacdo as professoras, identificamos duas gestoras que se identificam com a mesma classe
social da maioria das professoras de sua escola. O que demonstra que, entre as gestoras
escolares também h& uma insatisfacdo quanto ao seu reconhecimento econdémico.

Quando questionadas sobre a situacdo econémica atual em relacdo ao que
vivenciavam na infancia, duas das gestoras da escola X afirmaram que atualmente tém uma
situacdo econdmica melhor. Contudo, uma das gestoras respondeu que vive atualmente uma

situacédo financeira pior do que em sua infancia.
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Na escola Y, quando questionada sobre sua situacdo econdémica em relacao
a infancia a orientadora pedagogica ndo respondeu.

No que se refere a escola em que seu filho estuda, as duas gestoras da escola
X que afirmaram ter filhos responderam que estes estudam em escolas publicas.

Este dado é bastante relevante, pois demonstra que mesmo trabalhando na
gestdo escolar e tendo uma visdo bastante ampla das dificuldades e desafios das escolas
publicas, as gestoras da escola X confiam a esta instituicdo a educacao de seus filhos.

Da mesma forma todas as gestoras da escola X responderam que sua
escolaridade fundamental e média foi obtida em escolas publicas. Na escola Y, igualmente, a
orientadora pedagdgica frequentou escolas publicas.

Este dado coincide com o perfil dos professores em ambas as escolas e
também com o que foi levantado nacionalmente. Portanto, podemos afirmar que nas duas
escolas pesquisadas, a educacdo de professoras e gestoras foi realizada em escolas publicas.
As profissionais que atuam nas salas de aula e na gestdo das escolas publicas foram formadas
no interior destas mesmas escolas, que certamente foram o local da construcdo de seus
primeiros saberes docentes, como destaca Tardif (2010).

Quanto ao curso de magistério em nivel médio, todas as gestoras da escola
X responderam que fizeram esta formacao.

Na escola Y, igualmente, a orientadora pedagdgica cursou 0 magistério em
nivel médio.

Em relacdo ao ano de formatura, as gestoras da escola X formaram-se,
respectivamente, nos anos de 1990, 1991 e mais recentemente uma gestora afirmou ter se
formado no ano de 2002. Na escola Y, por sua vez, a gestora respondeu que formou-se no
magistério em nivel médio no ano de 1998.

No que diz respeito a sua formacdo em licenciatura todas as gestoras da
escola X responderam que cursaram este tipo de formacdo. A mesma resposta foi identificada
na escola Y, onde a orientadora pedagogica também se formou em um curso de licenciatura.

Um dado importante € que ao serem questionadas sobre qual curso de
licenciatura frequentaram todas as gestoras, das escolas X e Y, informaram que fizeram o
curso de Pedagogia. Importante chamar a atencdo para o fato de que este curso, que habilita
para o trabalho em gestdo € uma exigéncia para se ocupar estes cargos no municipio, e que,

portanto, todas as gestoras pesquisadas estéo de acordo.



210

Quanto ao estabelecimento em que cursaram a licenciatura, todas as
gestoras da escola X, responderam que sdo formadas em pedagogia por instituicGes publicas
de ensino.

Na escola Y este dado difere, j& que a gestora informou que cursou
pedagogia em uma instituicdo de ensino privada.

Quanto ao ano de formatura na licenciatura, duas gestoras da escola X,
finalizaram seus cursos no ano de 1995, e uma formou-se no ano de 2002.

Ja na escola Y, o ano de formatura da orientadora pedagdgica é 2004,
portanto, mais recente.

No que se refere a formacdo em nivel de P6s-Graduacédo, duas das gestoras
da escola afirmaram que possuem este nivel de formacédo, enquanto uma disse que ndo possui.

Na escola Y, a orientadora pedagdgica possui formacdo em nivel de Pos-
Graduacao.

Sobre a P6s-Graduacdo frequentada, identificamos um dado importante na
escola X, ja que uma das gestoras possui graduacao latu sensu, em gestdo escolar, no total de
360. Este formacdo é importante ja que se refere especificamente a funcdo que realiza na
escola. Além disso, outra gestora da escola X, possui uma formacéo na Pés-Graduagdo mais
diversificada, ja que frequentou um curso latu sensu em Psicopedagogia (ndo informou de
quantas horas) e também dois cursos de Pos-Graduagdo strictu sensu sendo um deles o de
mestrado e 0 outro, que ainda esta cursando, de doutorado.

Na escola Y, por sua vez, a orientadora pedagdgica cursou uma pos-
graduacéo latu sensu em avaliagéo do ensino e da aprendizagem com um total de 360 horas.

O nivel de formagdo das gestoras, que € superior e mais diversificado na
escola X, pode incidir sobre a relagdo mais estreita com a universidade observada nas HTPC
desta escola, e que serd analisada mais adiante. Além disso, a participacdo mais efetiva das
gestoras da escola X em nossa pesquisa, com a participacao de todas as gestoras na resposta
ao questionario sobre seu perfil e no levantamento das palavras sobre a HTPC de sua escola
também podem ser resultado de uma formacdo mais elevada e que leva estas profissionais a
compreenderem melhor o significado da parceria entre escola e universidade e mesmo da
pesquisa em educacdo de forma geral.

Também € preciso chamar a atencdo para o fato de que as gestoras da escola
X buscaram as institui¢des publicas como espacos privilegiados para a sua formagdo em Pos-
Graduacdo, sendo que uma das docentes afirmou ter estudado em uma instituicdo publica e a
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outra que possui mais de uma P06s-Graduacdo, recebeu uma de suas titulacbes em uma
instituicdo privada e as demais em instituicdes publicas.

Na escola Y, por sua vez, a gestora que respondeu ao nosso questionario,
informou que cursou a Pds-Graduagdo em uma universidade privada.

Os dados sobre a escola em que as gestoras da escola X iniciaram sua
carreira docente correspondem igualmente ao que foi informado pelas professoras desta
escola, isto &, todas comecaram a trabalhar como professoras nas escolas publicas. Na escola
Y, obtivemos igual resposta da gestora.

Neste sentido, também no caso das gestoras, a expansao do ensino publico
tornou as escolas publicas como o local privilegiado para o inicio de sua carreira docente e,
posteriormente, para o seu trabalho na gestdo escolar. Assim, estas que hoje sdo gestoras das
escolas publicas comecaram a trabalhar como professoras também nestas escolas, 0 que nos
leva a crer que hes possibilitou maior proximidade com o s avangos, dificuldades e desafios
que esta instituicdo apresenta.

Na escola X o tempo de experiéncia como professora é variado, sendo que
estas profissionais possuem, respectivamente, 12 anos de experiéncia docente; 9 anos e 4 anos
de trabalho como professoras. Ja na escola Y a orientadora pedagdgica possui 12 anos de
experiéncia docente.

Quanto ao nivel de ensino em que lecionaram por mais tempo, duas das
gestoras da escola X tiveram mais tempo de trabalho docente na educacgéo infantil e uma delas
trabalhou por mais tempo como professora do ensino fundamental. Ao mesmo tempo que 0
trabalho na educacgdo infantil certamente contribui para a compreensdo mais estreita da
infancia e de suas necessidades, a das formas de ser, sentir e aprender da criangcas pequenas, 0
fato de a maioria das gestoras da escola X ter trabalhado como professora neste nivel de
ensino pode ter trazido mais exigéncias para se adaptarem as caracteristicas da educacdo no
ensino fundamental.

Na escola Y, a gestora informou que a maior parte de seu tempo de trabalho
como professora foi realizada no ensino fundamental, portanto sua bagagem de
conhecimentos enquanto docente corresponde ao nivel de ensino em que passou a atuar como
gestora.

Além disso, quando questionadas sobre o trabalho em outra escola além
desta que pesquisamos, duas gestoras da escola X responderam que sé trabalham em uma
escola, mas uma delas afirmou que se divide no trabalho em outra escola. O fato de as

gestoras da escola X expressarem certo descontentamento em relacdo a sua situacao
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financeira pode explicar o fato de uma destas gestoras buscar aumentar sua fonte de renda
com o trabalho em outra instituicdo, assim como fazem algumas professoras. Além disso, ela
informou que a outra escola em que trabalha também é publica e se localiza no municipio de
Presidente Prudente.

Na escola Y, por sua vez, a orientadora pedagdgica informou que ndo
trabalha em outra escola.

Quanto a sua situacdo funcional, tanto as gestoras da escola X, quanto a
orientadora pedagogica da escola Y responderam sdo funcionarias efetivas concursadas.

Além disso, na escola X todas as gestoras sdo funcionarias da prefeitura
municipal de Presidente Prudente. Ja na escola Y, a orientadora pedagdgica informou que é
funcionaria na rede estadual de ensino, que presta servicos a rede municipal. Assim ndo
somente entre as docentes da escola Y, mas também entre as gestoras, identificamos
funcionérias do Estado.

Além disso, entre as gestoras da escola X, duas afirmaram que nunca
trabalharam em outra rede de ensino além desta que estdo atualmente, mas uma delas
informou ja ter trabalhado na rede estadual de ensino por dois anos.

Na escola Y, a gestora que respondeu ao questionario sobre o seu perfil
nunca trabalhou em outra rede de ensino além da estadual a qual pertence atualmente.

Por fim, todas as gestoras, das escolas X e Y pesquisadas, informaram que
ndo sdo professoras aposentadas que voltaram a atividade.

O levantamento do perfil das gestoras das escolas X e Y, apresentou
diversas semelhancgas em relacdo aos dados apresentados pelas professoras.

Isto posto, no tépico seguir iniciaremos a analise do que as professoras e
gestoras pensam sobre as HTPC de suas escolas, para compreendermos se a escola publica
também se constitui para estas profissionais como espacos de formacdo continua e de reflexdo
sobre os saberes docentes, que € o objetivo principal de nossa investigacao.

Assim, primeiramente serdo analisadas as palavras elencadas pelas
professoras e gestoras das escolas X e Y para definir a HTPC de suas escolas; as justificativas
para a escolha da palavra que melhor define estes espacos-tempo de formacéo, e as ideias,
reflexdes e sugestdes destas profissionais em relacdo as HTPC, por meio da analise das

questdes abertas que foram propostas.
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6.3 Analise das concepcdes das professoras sobre as HTPC da escola X

De acordo com o primeiro objetivo especifico proposto nesta pesquisa,
abordaremos as palavras elencadas por professoras e gestoras da escola X (e depois da escola
Y) diante da palavra HTPC. Trata-se de uma informacdo, a principio, bastante sintetizada
sobre estes espacgos-tempo de formacdo. Depois disso, analisamos algumas questdes que nos
ajudam a compreender a escolha das palavras sobre as HTPC e a aprofundar a visdo que
professoras e gestoras desta escola construiram sobre estes momentos. Neste segundo
momento, ampliamos a sintese feita, atribuindo significados as palavras escolhidas e
identificando pontos pouco explicitados, insatisfacdes e também os motivos para se defender
ou exigir mudancas nas HTPC.

Estes elementos serdo a base para a analise dos relatérios de observacéo,
visando responder aos demais objetivos especificos. Tracando este caminho, procuramos
analisar se as HTPC tém sido concebidas e realizadas nas escolas publicas municipais de
maneira a contribuir para a formacéo continua de professores e a reflexdo sobre seus saberes

docentes, respondendo assim ao objetivo geral desta investigacao.

FIGURA 1 — Concepcoes das professoras sobre as HTPC da escola X
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A Figura 1 acima apresenta as palavras que foram citadas pelas professoras
da escola X para caracterizar as HTPC vivenciadas em sua escola. Participaram desta fase da
pesquisa todas as professoras que observamos nas HTPC.

Descrevemos 0 numero de vezes que cada uma das palavras presentes na
Figura 1 foram citadas. Dentre as que foram mais lembradas, pelas professoras da escola X,
isto €, 4 vezes estdo: DISCUSSAO e PLANEJAMENTO.

Esta é a primeira compreensao que temos das HTPC da escola X, pois séo,
primordialmente, espacos-tempo de discussé@o e planejamento para as docentes. Ao longo de
toda a posterior andlise dos dados, visamos aprofundar o entendimento sobre estas duas
palavras. No que tange a discusséo, entender se pode ser relacionada ao conceito de didlogo
da teoria freireana, e se, a partir desta discussdo podemos identificar o exercicio de reflexdo
sobre a pratica, primordial para a realizacdo da formacdo continua, segundo este autor, € em
Gltima instancia, caracteristica da perspectiva de formacdo do professor como intelectual
critico e reflexivo.

Ainda de acordo com o levantamento de palavras sobre as HTPC da escola
X, identificamos trés palavras que foram citadas duas vezes pelas professoras, e que, portanto,
também sdo relevantes para a descricdo das HTPC: TROCAS, ESTUDOS,
COLETIVIDADE.

Tais palavras, parecem ampliar as duas primeiras, ja que a discussdo e o
planejamento, podem ter sua origem nas trocas, nos estudos e no coletivo das docentes que se
reinem nos espacos-tempo de formacédo das HTPC.

Além disso, houve dez palavras que as professoras citaram apenas uma vez,
mas que nos ajudam a compreender o que as professoras pensam sobre as HTPC que
vivenciam, sdo elas: trabalho, compromisso, informacgdo, formacdo, formacdo, leituras,
companheirismo, cansativo, burocracia, aulas, avaliacéo.

A palavra trabalho retoma a funcdo da HTPC, significa que é um espaco-
tempo que constitui o trabalho das professoras, e que exige esforco.

A palavra compromisso denota uma condi¢do para que a HTPC seja
realizada, pois é preciso ter comprometimento com a mesma.

As palavras informacéo, formacdo e leituras indicam as atividades que sdo
realizadas nos espacos-tempo da HTPC. Em especial, chamamos a atencdo para a palavra
formacdo que toca diretamente nos objetivos de nossa pesquisa. Assim, apenas uma
professora na escola X cita explicitamente que a HTPC é formacdo, ainda que as demais

descrevam por meio das palavras escolhidas atividades e ideias que se reportam a formagéo.
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A escolha das palavras cansativo e burocracia também precisa ser destacada,
ja que sdo as Unicas que apontam, explicitamente, aspectos negativos das HTPC para as
professoras da escola X, e que, de certa forma, atrapalham o sentido formativo que se espera.

Por fim, as palavras aulas e avaliagdo, remetem a finalidades das HTPC, ja
que as atividades realizadas nestas reuniées tem como fim ultimo a sala de aula, e a avaliacéo
positiva do trabalho ai realizado. Além disso, a busca por melhores resultados nas avaliagdes
externas também faz parte das preocupacfes presentes nas HTPC, influenciando até mesmo
nos contetdos abordados nestes espaco-tempo.

Em um segundo momento, pedimos para que as professoras enumerassem
as palavras sobre as HTPC em ordem de importancia e explicassem o motivo de ter escolhido
determinadas palavras em primeiro lugar para definir as HTPC sua escola.

Sendo assim, as seis professoras responderam que as palavras que em
primeiro lugar definem as HTPC de acordo com cada professora séo: PX1 — coletivo; PX2 —
troca; PX3 e PX4 —planejamento; PX5 — discusséo e PX6 — estudo.

Importante destacar que palavra planejamento, que foi uma das mais citadas
pelas professoras, foi também escolhida por duas docentes em primeiro lugar para descrever
as HTPC. Assim, o planejamento que acontece no decorrer das HTPC tem uma importancia
primordial para estas professoras. Além, disso, a palavra discussdo, que também esta entre as
mais citadas pelas docentes, foi citada uma vez como a que melhor define as HTPC da escola
X.

A seguir apresentamos as justificativas das professoras da escola X para
escolher determinadas palavras como sendo as mais importantes para se referirem a HTPC:

Diante da escolha da palavra “coletivo” em primero lugar a PX1
justificou que:

“ Porque é importante numa escola o trabalho coletivo entre os professores

da mesma série’ .

De acordo com a PX1, a escolha da palavra coletivo em primeiro lugar se
justifica, pela importancia de que os professores da mesma série trabalhem juntos. A
organizacdo das HTPC de forma a permitir maior proximidade entre as professoras que
lecionam nos mesmos anos fortalece o trabalho coletivo entre elas. A justificativa apresentada
pela PX1, trds consigo um elemento da organizacdo da HTPC, que permite esta proximidade e
este trabalho coletivo entre professoras que trabalham no mesmo ano, e portanto, abordam
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conteudos semelhantes, tém metas parecidas a atingir, e certamente, enfrentam desafios que
também tém muito em comum.

Subentendido nesta escolha da palavra coletivo, certamente estd a
possibilidade de entrar em contato com os saberes das colegas, tendo neles um subsidio para
aprender e superar as dificuldades.

Ao enumerar apalavra“troca’” em primeiro lugar de importancia para
definir HTPC a PX2 afirmou que:

“Durante o periodo de HTPC os profissionais se encontram para planejar
suas rotinas e nesse momento existe muita troca de experiéncia profissional que ajuda

ricamente na pratica de sala de aula” .

A palavra troca, por sua vez, citada pela PX2 em primeiro lugar para definir
as HTPC ¢ explicada de maneira bastante clara por esta docente. A HTPC é um momento de
encontro, de troca entre as professoras que tem como resultado auxiliar bastante em seu
trabalho em sala de aula. E esta troca tem um objeto bastante definido: nas HTPC as
professoras trocam as suas experiéncias. Retomando Tardif (2010) é possivel entender o quéo
relevantes séo as experiéncias, que originam 0s saberes experienciais das docentes e que, em
Gltima instante, constituem a sua profissionalidade.

Diante dos desafios diarios impostos pelas professoras, as HTPC sdo um
momento de poder trocar experiéncias com as colegas, enriquecer seu aprendizado da
profisséo e conseguir melhorar sua atuacdo em sala de aula.

Quanto as professoras PX3 e PX4, escolheram a mesma palavra para
definir, demonstrando qual é a atividade mais importante para elas na HTPC, a saber, o
planejamento.

A PX3 justificou a escolha da palavra “plangiamento” em primeiro
afirmando que:

“ O horario para plangjamento € importante” .

A professora que denominamos PX4 enumerou a palavra

“plangamento” em primeiro lugar com a seguinte explicagao:

“ E 0 que vai nortear o meu trabalho diério” .
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A partir das justificativas apresentadas por estas docentes entendemos que
ter nestes espacos-tempo de formacédo a possibilidade de planejar suas aulas é essencial para
estas docentes. Estando em um momento coletivo, que permite, como as proprias docentes
indicam, a discussdo e o trabalho coletivo, o planejamento do trabalho semanal pode ser
potencializado, em ultima instancia pelas trocas de saberes entre as professoras, e tambem
pela possibilidade de seguirem um ritmo semelhante de conteddos nos mesmos anos, e de
metodologias que melhor alcancem os objetivos pretendidos.

Quanto a professora PX5, a escolha da palavra “discussao” foi

justificada com a seguinte afirmacéo:

“ Espaco para discutir problemas que influenciamno IDEB” .

Ao explicar o motivo de escolher a palavra discussdo como aquela que
sintetiza o sentido de HTPC, a PX5 explica que o objeto desta discusséo sdo os problemas
enfrentados pela escola, que influenciam em suas notas no IDEB. Considerando que a escola
X possui uma das menores notas do municipio no IDEB, a professora concebe este espaco-
tempo de formacdo como aquele em que sdo explicitados os problemas e dificuldades da
escola, e certamente, onde se busca a sua superagao.

Ao escolher a palavra “estudo” em primeiro lugar de importancia a

PX®6 justificou que:

“ A HTPC tem esse caréter de plangjar minha pratica, organizar atividades

semanais’ .

Por fim, quando a professora PX6 explica a escolha da palavra estudo como
a que melhor define as HTPC ela demonstra que o objetivo deste estudo é o planejamento de
suas aulas, a organizacao de suas atividades. Assim, ainda que o planejamento das professoras
tenha um caréter bastante pratico, de se pensar e elaborar atividades que fardo parte do
processo e ensino e aprendizagem, o estudo, isto é, a base tedrica e também prética que é
oferecida nas HTPC é essencial para que esta pratica possa ser mais bem planejada. Ao
justificar a escolha da palavra estudo para definir as HTPC a professora acaba abordando a
importancia da relag&o entre teoria e prética.

No topico a seguir, detalhamos a compreensdo das professoras da escola X

sobre diversos aspectos das HTPC de sua escola.
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6.4 — Aprofundamento das concepcdes sobre as HTPC das professoras da escola X

Na escola X apenas trés das seis professoras que participaram da pesquisa
responderam ao questionario sobre HTPC em sua escola pelos motivos que ja explicamos.
Assim as respostas a seguir referem-se apenas a estas trés docentes. Além disso, 0s
percentuais apresentados se referem ao nimero de respostas que das professoras e ndo ao
numero de professoras que responderam ao questionario.

Ao serem guestionadas se deve ou ndo haver HTPC em sua escola as trés
professoras responderam que sim. O Quadro a seguir apresenta as justificativas das

professoras:

QUADRO 15 —motivos pelos quais deve haver HTPC na escola X

Categoria Frequéncia
E um momento enriquecedor de leituras, discussdes sobre a 1

rede e informacgdes sobre a escola

E necessario para o bom andamento das atividades 1

E necessario para melhorar os planos de aula através das trocas | 1

de experiéncias e estudos

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Partindo do pressuposto de que deve haver HTPC na escola, as professoras
da escola X apresentam diferentes justificativas.

Uma delas € que este € um momento enriquecedor, em que ocorrem leituras,
discussbes sobre a rede e informacdes sobre a escola. Trata-se de um momento importante
para que as professoras possam contextualizar o trabalho que realizam com a escola e a
propria rede da qual fazem parte. Novamente identificamos a palavra “discussdo” como
justificativa para que as HTPC continuem acontecendo na escola.

De acordo com outra justificativa, a HTPC garante que haja um bom
andamento das atividades. Ainda que nao especifique, certamente se refere tanto as atividades
que realiza em sala de aula quanto aquelas que ocorrem na escola de forma geral.

A Ultima justificativa amplia e aprofunda esta segunda, pois justifica que as
HTPC precisam continuam ocorrendo na escola, j& que possibilitam a melhora dos planos de
aula das professoras, tanto através das trocas de experiéncias quanto dos estudos realizados.
Novamente, estes espagos-tempo vemos que nestes espago-tempo ocorre a relagdo entre teoria

e pratica, essencial para o trabalho docente no interior da sala de aula.
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QUADRO 16 - dificuldades para a realizacdo de uma boa HTPC na escola X

Categoria Frequéncia
Pouco tempo 2
Ha apenas duas horas para planejamento 1
Conversas paralelas que atrapalham a reunido 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto as dificuldades enfrentadas pelas professoras da escola X para a
realizacdo de uma boa HTPC, em primeiro lugar, aparece a queixa sobre o pouco tempo
reservado para esta atividade.

Diante de todas as atividades que as professoras afirmam serem essenciais
nestes espaco-tempo de formacdo, as 4 horas semanais sdo indicadas como um obstaculo para
a realizacdo de todas estas atividades, ja que todas exigem tempo para serem colocadas em
pratica.

Em conformidade com estes dados obtidos na escola X, retomamos a
pesquisa de Czekalski (2008) que também identificou entre os professores o destaque a
riqueza das trocas de experiéncias durante os momentos de formacdo na escola e como
reivindicacdo, a necessidade de mais tempo.

Assim, quando apontam que tem pouco de tempo de HTPC as professoras
da escola X confirmam a resposta anterior de que este momento deve continuar havendo na
escola, e vdo além, ao indicar a necessidade de que se ampliem as horas dedicadas a ele.
Entendemos assim que as professoras que responderam ao questionario acreditam e defendem
a importancia das HTPC.

Além disso, a complexidade das atividades realizadas no decorrer das
HTPC, que constituem o trabalho docente, exige tempo. Assim, esta dificuldade também esta
de acordo com a luta para que os professores tenham a garantia de parte de sua jornada de
trabalho para a realizacdo de atividades extraclasse, dentre elas as HTPC, tal como estdo
presentes na Lei do Piso, no estudo do MEC (BRASIL, 2011) sobre esta lei e também nos
argumentos da Campanha Nacional Pelo direito a educacao que apresentamos no Capitulo 1V
desta dissertagéo.

Ainda no que se refere ao tempo das HTPC, uma professora retoma a critica
ao pouco tempo para o planejamento das aulas como principal dificuldade para a realizacéo
de uma HTPC. Mais uma vez, confirmamos que os momentos de planejamento sdo muito

relevantes.
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Por fim, ao dizer que a principal dificuldade para a realizacdo de uma boa
HTPC séo as conversas paralelas que atrapalham a reunido, entendemos que a dificuldade nédo
estd na HTPC em si, mas na postura das pessoas que dela participam, que nem sempre sdo de
valorizagcdo destes momentos. Diante do tempo limitado, conversas paralelas ou que fogem
demais dos assuntos em pauta sao prejudiciais.

Assim, a ténica preponderante nas respostas da escola X para a realizacdo
de uma boa HTPC é a adequacdo do tempo diante da complexidade das atividades realizadas
e a mudanca de postura das docentes, de forma que estes momentos ndo sejam desperdicados.

Os dados da pesquisa mostram que todas as professoras que responderam ao
questionario na escola X acreditam que as atividades realizadas tém contribuido para o seu
trabalho em sala de aula. Diante deste questionamento as professoras que esta contribuicao

tem ocorrido das seguintes maneiras:

QUADRO 17 — maneira que tém ocorrido a contribui¢do das HTPC da escola X para o

trabalho das professoras em sala de aula

Categoria Frequéncia
Trocas de experiéncias 2
Orientacgdes recebidas da orientadora pedagdgica para o 2

trabalho em sala de aula

Preenchimento das fichas de avaliacdo 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com as professoras da escola X, a principal contribuicdo das
HTPC para o trabalho das professoras em sala de aula, tem sua origem nas trocas de
experiéncias entre as docentes.

Tendo em vista a definicdo de Tardif (2010) sobre os saberes experienciais,
entendemos que as professoras ndo estdo apenas se referindo a importancia das questdes
praticas que sdo abordadas durante as trocas de experiéncias. Mais do que isto, 0s saberes
experiéncias sintetizam e déo significado a todos os demais saberes.

Sendo assim, a possibilidade de fazer trocas longo das HTPC faz com que
as docentes vejam nas trocas a principal contribuicdo destes momentos para seu trabalho em
sala de aula.

De acordo com o estudo de Bueno (2007) as HTPC também foram

consideradas como momentos de trocas de experiéncias, porém, ainda muito limitadas na
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pratica a trocas de atividades prontas. Sendo assim, de acordo com que aprofundamos sobre o
sentido das trocas na escola X é possivel afirmar que elas alcancam outro patamar,
englobando os saberes experienciais das professoras, ou seja, uma sintese de teorias e
praticas.

Mendes (2008) também apresenta que dentre os aspectos de aprovacdo das
HTPC elencados pelas professoras pesquisadas, estd o entendimento das HTPC como
momentos de estudo, trocas de experiéncias, reflexdes e planejamento, que coincide com
aquilo que foi apontado pelas professoras da escola X.

Lopretti (2007) também identificou em sua pesquisa diversos momentos de
trocas, partilhas e producédo de saberes docentes ao longo da formacgédo continua em servico de
professores na escola que acompanhou em sua pesquisa.

A percepc¢do das HTPC como espacos-tempo que, dentre outras coisas, Sao
voltadas para as trocas de experiéncias também foi identificada na pesquisa na Mariotini
(2007).

E, por fim, destacamos uma das conclusbes da pesquisa de Yamamoto
(2008) de acordo com a qual as trocas de experiéncias, juntamente com as atividades que as
professoras realizam em suas salas de aulas, foram as principais atividades formativas que
acontecem nas escolas de acordo com as professoras pesquisadas.

O trabalho de orientagcdo pedagogica sobre o trabalho em sala de aula, que
muitas vezes apresenta novas teorias e praticas para as professoras também € apontado como
sendo importante, 0 que demonstra a busca por enriquecer constantemente o trabalho docente.

Por fim, o preenchimento das fichas de avaliagdo, de acordo com uma
professora tras grande contribuicdo para seu trabalho em sala de aula. Entendendo a avaliagdo
como parte da aprendizagem e como uma atividade que demanda tempo das professoras, a
oportunidade de realizar esta tarefa no tempo das HTPC também é vista de forma muito

positiva pelas professoras desta escola.

QUADRO 18 —como é elaborada a pauta da HTPC na escola X

Categoria Frequéncia
E elaborada pela orientadora 3
A pauta apresenta como sera o trabalho durante as reuniées | 2
Apresenta uma sintese da HTPC anterior 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Ao tratarem sobre como ¢ elaborada a pauta das HTPC as trés professoras
foram breves e revelaram que esta € uma atividade assumida pela orientadora pedagdgica da
escola.

As professoras ficaram centradas em descrever caracteristicas da redacao da
pauta, afirmando que esta apresenta como sera o trabalho em cada reunido e dizendo que tras
uma sintese da HTPC do dia anterior. Esta sintese € interessante, pois informa as professoras
que por ventura faltaram a HTPC das atividades realizadas e decisGes tomadas, e dd um
sentido de continuidade a estas reunides.

A partir da analise das respostas das gestoras sobre a elaboracdo da pauta
das HTPC iremos detalhar ainda mais aspectos que ndo foram abordados nas respostas das
professoras.

Ao serem questionadas se 0 que as professoras sabem e fazem faz parte das
discussbes das HTPC 2 professoras responderam que “sim”, e 1 docente respondeu que “em
grande parte sim”, sem apresentar justificativa. As justificativas das professoras que

responderam “sim” sdo apresentadas no Quadro a seguir:

QUADRO 19 — maneiras que os saberes e fazeres das professoras sao inseridos nas
discussbes das HTPC da escola X

Categoria Frequéncia

O que as professoras sabem e fazem é abordado nas orientagdes 1
das atividades que irdo trabalhar em aula

Muitas vezes o professor coloca seus exemplos de projetos e 1
atividades

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com uma professora o que as professoras sabem é considerado
nas orientagdes das atividades que irdo trabalhar na sala de aula. Assim, de acordo com esta
professora as orientacdes recebidas abrangem tanto a dimensdo do saber quanto do fazer
docente, isto é, a teoria e a pratica. Porém, esta justificativa estd mais centrada nas propostas
que sdo trazidas pela orientadora para serem levadas para as aulas, do que nos saberes e
fazeres que as professoras trazem para serem discutidos e refletidos no decorrer das HTPC.

A segunda justificativa, por sua vez, aborda exatamente este sentido inverso,
que os saberes e fazeres das professoras sdo colocados nas discussfes da HTPC tornando-se

objetos de estudo e reflexéo.
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Também questionamos as professoras sobre um ponto essencial desta
pesquisa, isto €, se consideram as HTPC como momentos de formacdo na escola. Diante
disso, todas as professoras responderam que sim. O Quadro a seguir apresenta as suas

justificativas:

QUADRO 20 - HTPC como um momento de formacéo na escola X

Categoria Frequéncia
E um momento enriquecedor que contribui para a formagéo 2

Através de trocas de ideias com as colegas que ampliam 0s 1
conhecimentos

Através de estudos pertinentes para a realidade 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Apesar da palavra formacao, explicitamente, ter sido citada apenas uma vez
como definidora das HTPC de sua escola, duas docentes explicaram que entendem as HTPC
como um momento enriquecedor de formacao.

Uma das categorias coloca a troca de saberes entre as professoras como um
aspecto formativo, que néo se reduz a troca de préaticas, mas engloba também a ampliacdo dos
conhecimentos docentes. Assim, as trocas de saberes, que podemos entender no sentido de
saberes experiéncias (TARDIF, 2010), possibilita a ampliacdo dos conhecimentos das
professoras.

Em seu estudo realizado nos TDC espacos de formagdo na escola
semelhantes as HTPC, Lopretti (2007) identificou a constante discussdo em torno dos saberes
docentes.

Consequentemente, Lopretti (2007) corrobora os dados obtidos em nossa
pesquisa, em especial na escola X, onde houve unanimidade entre as professoras pesquisadas
de as HTPC sdo espacos-tempo de formacdo continua em servico na escola, e
consequentemente apresentam oportunidades de trocas e ampliagcdo de conhecimentos.

Neste mesmo sentido, Adams (2004) também identificou que a maioria dos
professores investigados em sua pesquisa compreendem os momentos de formacédo na escola
como uma possibilidade real de formacédo continua.

Por fim, o aspecto mais especificamente tedrico também justifica as HTPC

como formacgdo. Porém, os estudos precisam ser pertinentes e estarem relacionados com a
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realidade pratica vivenciada pelas professoras. Ndo € demais lembrar que a relacdo entre
teoria e pratica ganha destaque mais uma vez nas respostas das docentes.
Por fim, questionamos as docentes da escola X sobre suas sugestdes para a

melhora das HTPC de sua escola.

QUADRO 21 —sugestdo em relacdo a HTPC da escola X

Categoria Frequéncia
Ter mais tempo 2
Que seja um momento prioritario em todas as escolas da rede 1
Mais horas de planejamento pratico 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

A sugestdo para as HTPC de sua escola citada com mais frequéncia pelas
docentes é que precisa haver mais tempo para esta atividade. Assim, professoras da escola X
demonstram coeréncia em sua resposta, pois se o principal aspecto que dificulta a realizacdo
de uma HTPC é a falta de tempo, isto precisa mudar para que haja melhoras.

Ainda no que se refere ao tempo, e também demonstrando coeréncia, um
das sugestdes € que as HTPC tenham mais tempo voltado para o planejamento de aulas pelas
professoras. As professoras reiteram a importancia de que o tempo das HTPC seja ampliado e
reafirmam a relevancia dos momentos de planejamento de aulas semanais, tal como constatou
Czekalski (2008) em sua investigacao.

Indo alem da realidade de sua escola, e demonstrando a defesa da HTPC
para o trabalho docente de forma geral uma professora sugere que estes espago-tempo de
formacdo sejam um momento prioritario em todas as escolas da rede. Percebemos assim, uma
cobranca de que ndo somente nesta escola, mas na educacéo do municipio, as HTPC recebam
a devida atencdo, de acordo com a importancia que a docente certamente atribui a esta

atividade.

6.5 — Analise das concepcdes das gestoras sobre as HTPC da escola X

No levantamento das concepgdes sobre as HTPC da escola X contamos com

a participacdo de todas as suas gestoras. Também neste caso 0s percentuais apresentados se
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referem ao ndmero de respostas apresentadas por estas profissionais. Na Figura 2 abaixo

apresentamos as palavras elencadas por estas profissionais:

FIGURA 2 - Concepcoes das gestoras sobre as HTPC da escola X

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a Figura 2, paras gestoras da escola X a palavra que melhor
define os espago-tempo das HTPC € “TROCA”, que foi citada por todas estas profissionais.
Mais uma vez, esta ideia das HTPC como espacos-tempo privilegiados para trocas esta de
acordo com diversas outras pesquisas que abordaram este objeto (BUENO, 2007
MARIOTINI, 2007; MENDES, 2008; YAMAMOTO, 2008).

Isto demonstra que o sentido deste espaco-tempo de formacdo esta centrado
nas relacOes estabelecidas pelas professoras, nas trocas que elas realizam entre si. Reconhecer
as trocas como definidoras das HTPC podem demonstrar que nesta escola se prioriza a
relacdo entre o coletivo de professores e que os conteudos destas trocas, em grande parte 0s
saberes experienciais (TARDIF, 2010) tém sua importancia reconhecida.

Em seguida, duas palavras sdo citadas duas vezes pelas gestoras para definir
HTPC, sendo elas. “FORMACAQ” e “REFLEXAQ”. A palavra formacio, neste contexto,
coincide com a ideia de que a formagao continua em servigo nas escolas é possivel, tal como
identificaram Adams (2004) e Lopretti (2007).
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Sendo assim, para as gestoras as HTPC sdo espacos de formacéo na escola,
e para que isso aconteca, os momentos de reflexdo tém papel fundamental. Além disso,
relacionando com a palavra mais citada, é por meio das trocas entre si que ocorre a reflexdo e
a formacdo das professoras desta escola.

Também é preciso destacar que algumas palavras foram citadas apenas uma
vez pelas gestoras da escola X para definir HTPC, mas certamente nos ajudam a compreender
sua concepcao sobre este espago-tempo de formagdo. Sendo assim, as HTPC também foram
relacionadas as palavras: aprendizagem, compromisso, planejamento, estudo, discussdes.

A palavra aprendizagem, pode se referir tanto aquilo que as professoras
aprendem no decorrer das HTPC quanto a finalidade destas reunides, que é melhorar a
aprendizagem dos alunos.

Além disso, quando citam as palavras planejamento, estudo e discussdes, as
gestoras abordam atividades centrais para as HTPC. Sendo que planejamento e discussdes
foram citadas pelas professoras como sendo as que melhor definem as HTPC.

Por fim, a palavra compromisso aparece como uma condicdo para a
realizacdo das HTPC.

A seguir apresentamos as justificativas das gestoras da escola X para
escolher determinadas palavras como as mais importantes para se referirem a HTPC de sua
escola.

Dentre as trés gestoras que responderam ao nosso questionario na escola X,

duas consideram a palavra formacgdo como a que melhor define as HTPC:

Quanto a gestora GX1, a escolha da palavra “formacgéo” foi justificada

da seguinte maneira:

“Acredito que o momento de HTPC é fundamental para a formacéo
continua do professor, pois € 0 momento de estudar, discutir os conteddos necessarios para a

aprendizagem dos alunos. E 0 momento de pensar e plangjar sua prética’ .

A gestora GX3 justificou a escolha da palavra “formacéo” em primeiro

lugar de importancia com a seguinte explicacéo:

“A HTPC € espaco de formacao continuada em servi¢o, por isso a palavra

formacao” .
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Este dado é bastante relevante para nos ajudar a responder aos objetivos de
nossa pesquisa ja que para a maioria das gestoras da escola X a HTPC é definida como um
espacgo-tempo de formacéo para os professores.

Considerando que as gestoras sdo as responsaveis pela organizacdo das
HTPC, a clareza sobre seu carater formativo € essencial.

Por meio das justificativas destas profissionais, podemos compreender
também qual a perspectiva de formacgédo é tomada como principio nas HTPC. Primeiramente,
este espaco-tempo de formacao é definido como sendo voltado para a formagédo continua, ou,
formacdo continua em servico. Assim, as gestoras definem o tipo de formacdo a qual se
referem.

Quanto a forma como esta formacdo continua em servico € colocada em
pratica, sdo exemplificadas diversas acBes como estudos, discussGes sobre conteudos, o
planejamento e 0 pensamento sobre a pratica. Assim, a concepg¢do de formacgdo adotada vai
além da abordagem de teorias, englobando também os aspectos praticos da formacdo de
professores, que também se formam ao pensar sobre sua propria préatica.

Ao escolher a palavra “plangamento” em primeiro lugar de
importancia a GX2 justificou que:

“O momento destinado a HTPC ao meu ver € um momento de planejamento
coletivo. Atraves dos estudos, das trocas e das reflexdes, o professor deve planejar sua aula,

da melhor forma, procurando sempre atender as necessidades de seus alunos’ .

Por fim, para uma das gestoras a HTPC € definida primordialmente como
um espago-tempo de planejamento coletivo entre as professoras. As agdes formativas de
estudos, trocas entre os professores, reflexdes, tem como fim principal o planejamento das
aulas pelos professores de forma a atender as necessidades de seus alunos. Assim, a finalidade
de planejamento das aulas nas HTPC é colocada como ponto central para o qual toda a

formacéo realizada deve convergir.
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6.6 - Aprofundamento das concepgdes sobre as HTPC das gestoras da escola X

Na escola X das trés gestoras da escola, contamos com a participacdo de
duas respondendo as questbes abertas sobre as HTPC. Assim como fizemos anteriormente 0s
percentuais apresentados se referem as respostas apresentadas.

Quando indagamos as gestoras se deve haver HTPC na escola, as duas
gestoras que responderam as questdes abertas consideraram que sim. As justificativas destas

profissionais sdo apresentadas no Quadro abaixo:

QUADRO 22 —motivos pelos quais deve haver HTPC na escola X

Categoria Frequéncia
E um momento de formac#o continua em servico 2
Momento de discussdo e reflexdo sobre a pratica pedagogica | 2
E um momento necessario para estudo 1
Momento de trocas de experiéncias 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

As gestoras justificam que deve haver HTPC nas escolas porque este € um
espaco-tempo de formacdo continua em servico. Novamente vem a tona esta concepgdo de
HTPC que coincide com o que definimos para este tipo de formacdo. Além disso, as gestoras
compreendem esta formacdo em sua especificidade, a saber, aquela que é realizada “em
servigo” (SANTOS, 2008) no préprio ambiente de trabalho dos professores.

Ainda justificando que deve haver HTPC na escola as gestoras afirmam que
se trata de um momento de discussao e reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Sendo assim, a
forma como entendem que a formacdo continua das professoras deve ser realizada esta de
acordo com a concepcdo de Freire (2002) de que a reflexdo sobre a pratica é ponto central
desta formacdo.

Além disso, as gestoras também justificam que a HTPC é um momento
necessario para o estudo e a troca de experiéncias entre os professores. Mais uma vez, as
gestoras detalham como acreditam que a formacdo dos professores deve ser realizada,
indicando também o motivo pelo qual defendem que as HTPC devem continuar ocorrendo nas
escolas. Apresentamos abaixo as dificuldades das gestoras da escola X para a realizacdo de
uma boa HTPC.
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QUADRO 23 - dificuldades para a realizacdo de uma boa HTPC na escola X

Categoria Frequéncia
Tempo insuficiente para atender a todas as necessidades 2

Ter que priorizar, dentro do que é mais importante, o que é 1

mais urgente

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quanto as dificuldades para a realizacdo de uma boa HTPC é preciso
destacar que a opinido das gestoras coincide com aquilo que as professoras apresentaram
como principal obstaculo para a boa realizacdo das HTPC, isto é: falta de tempo. Assim,
diante de todas as necessidades, de todas as atividades que precisam ser realizadas o tempo
disponivel para as HTPC é insuficiente. Mais uma vez, temos um dado que coincide com o
que foi identificado na pesquisa de Czekalski (2008), cujo objeto de estudo também foi um
espago-tempo de formagéo na escola.

Ainda relacionado ao tempo limitado para a HTPC, outra dificuldade
apontada é ter que selecionar dentre todos os assuntos importantes a serem tratados aqueles
gue mais urgentemente precisam ser inseridos na pauta da HTPC.

Na escola X, tanto para as professoras quanto para gestoras, a principal
queixa em relacdo a HTPC é a falta de tempo e ndo a perda de tempo como foi constatado
na pesquisa de Mendes (2008) também realizada em escolas municipais de Presidente
Prudente. Esta disparidade nos resultados sera retomada mais adiante, na andlise dos
relatorios de observacdo da escola X, mas é possivel adiantar que a forma como a HTPC é
conduzida nas escolas influéncia diretamente na opinido das professoras sobre a mesma,
assim, a HTPC ser ou ndo perda de tempo ndo é um dado a priori, mas sim o resultado do
encaminhamento dado a mesma.

As duas gestoras que responderam ao questionario acreditam que as HTPC
tém contribuido para o trabalho das professoras em sala de aula. A seguir detalhamos como

elas acreditam que ocorre esta contribuig&o:
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QUADRO 24 —maneira que tém ocorrido a contribuicdo das HTPC para o trabalho das

professoras em sala de aula

Categoria Frequéncia

Tudo o que esta sendo estudado e planejado tem contribuido 2
para o trabalho das professoras

Tém trabalhado as necessidades das professoras 1

E necessario vivenciar com o grupo na HTPC o que devera ser | 1
feito com os alunos

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Sdo diversas as contribui¢cdes das HTPC para o trabalho das professoras em
sala de aula que gestoras da escola X apontam, dentre elas estdo a abordagem das
necessidades das professoras, os estudos e planejamentos que contribuem para o seu trabalho.
Além disso, um ponto essencial para que as atividades e estudos das HTPC sejam inseridos no
trabalho docente é que as professoras possam vivenciar aquilo que irdo fazer com os alunos.

Sobre este aspecto, durante as observacdes identificamos que a orientadora
desenvolveu uma metodologia de formacdo na HTPC, fazendo com que as professoras
realizem as atividades que serdo realizadas com os alunos.

Sobre a elaboracdo da pauta das HTPC, as gestoras explicam que sua
origem estd naquilo que os professores indicaram como sendo prioridades durante o
Planejamento participativo que é realizado no inicio do ano.

Além disso, as necessidades que surgem ao longo do ano, e que ndo foram

previstas anteriormente, tém espaco para serem introduzidas na pauta da HTPC.

QUADRO 25 —como ¢é elaborada a pauta da HTPC

Categoria Frequéncia
Levando em conta o que € levantado no Planejamento 2
Participativo

Considerando as necessidades que surgem durante 0 ano 2

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com as gestoras da escola X, identificamos que a participacdo das
professoras € garantida desde a elaboracdo das HTPC, por meio do levantamento de temas de
estudo dentro do grupo através do planejamento participativo.
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Relacionando com outra pesquisa sobre o tema, retomamos o estudo de
Bozzini (2005), que procurando compreender o diferencial de uma escola em que todas as
docentes aprovaram as HTPC, identificou o incentivo a participacdo de toda a comunidade
escolar, aspecto semelhante ao identificado na escola X, onde o trabalho coletivo e a
participacdo nas HTPC sdo mais consolidados e, consequentemente, estes espagcos-tempo sao
vistos mais fortemente como oportunidades de formacao continua na escola.

Lopretti (2007) também identificou em sua pesquisa que 0S espagos-tempo
de formacdao na escola contavam com a efetiva participagéo de todos.

Também de acordo com Domingues (2004), a base das HTPC e da
formacdo nelas desenvolvida, ¢ a juncdo do trabalho da escola enquanto instituicdo
responsavel, e da participacdo dos professores na construcdo de sua profissionalidade.

Segundo Domingues (2004), é indispensavel nestes espacos-tempo a
sistematica intervencdo dos professores no projeto de formacéo oferecido pela escola.

Além disso, de acordo com as duas gestoras da escola X os saberes e fazeres
das professoras fazem parte das discussbes das HTPC, as formas como isto ocorre sao

explicitadas no Quadro a seguir.

QUADRO 26 — maneiras que os saberes e fazeres das professoras sdo inseridos nas
discussdes das HTPC

Categoria Frequéncia

Em geral as HTPC tratam sobre as praticas pedagdgicas 2

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Neste sentido, as gestoras entendem que o tema prioritario abordado ao
longo das HTPC sdo as praticas pedagogicas e que assim, englobam aquilo que os professores
sabem e fazem em sala de aula nas discussdes destes espacos-tempo de formacgédo. De acordo
com as gestoras que responderam ao questionario, as HTPC sdo entendidas como um

momento de formacéo na escola. Elas apresentam como justificativas as seguintes categorias:
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QUADRO 27 - HTPC como um momento de formacao na escola

Categoria Frequéncia

Os professores refletem sobre suas préaticas 2

Os professores aprendem uns com 0s outros

1
Estudam para melhorar suas aulas 1
1

Recebem suporte para atuar junto aos alunos

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao explicarem porque as HTPC sdo entendidas como um momento de
formacdao na escola, gestoras apresentam diversos argumentos, que Sdo coerentes com a ideia
que ja haviam apresentado, de que as HTPC precisam acontecer porque sdo momentos de
formacdo continua em servico na escola, tal como foi constatado por Adams (2004) e Lopretti
(2007).

Assim, a principal caracteristica que define as HTPC como momentos de
formacéo é o fato de que nelas os professores refletem sobre sua pratica. Mais uma vez, as
gestoras da escola X estdo de acordo com a definicdo de Freire (2002) e Santos (2005) sobre
esta formacéo.

Além disso, defendem que na HTPC os professores aprendem com seus
pares, 0 que denota a valorizacdo dos saberes experienciais como conteidos de formacao.

O estudo de teorias também é apontada como um aspecto da formacéo das
professoras nas HTPC e, por fim, as gestoras apontam a sua propria atuacdo, por meio do
suporte oferecido as professoras, como um instrumento de formagéo continua em servigo nas
HTPC.

QUADRO 28 —sugestao em relacdo a HTPC da escola

Categoria Frequéncia

Ter mais tempo 1

Que ndo tivessem que atender a tantas questdes colocadas de 1
Gltima hora e externas a escola

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Ao expressarem suas sugestdes para a HTPC da escola X, € retomado, assim
como aconteceu com as professoras, 0 aspecto do tempo. Reforcando que a melhoria da
HTPC depende da disponibilidade de mais tempo para a sua realizagdo. Outro ponto, que
assume um tom de critica inclusive as esferas superiores da hierarquia escolar, € 0 excessivo
numero de tarefas que sdo colocadas para a escola, com pouca antecedéncia e em
descompasso com o Planejamento Participativo da escola e que para serem atendidas, tomam
o lugar das prioridades elencadas pela propria escola. Esta critica denota falta de comunicacéo
e de um trabalho mais préximo a realidade e as necessidades da escola por parte da secretaria
municipal de educacgéo e outras esferas da educacdo. Somente assim, no lugar de sensacao de
invasdo da escola por determinacGes externas, havera o enriquecimento da formacéo continua

em servico dos professores por meio de ag6es conjuntas e contextualizadas.

6.7 — Analise das concepcdes das professoras sobre as HTPC da escola Y

Na escola Y, sete professoras responderam ao nosso levantamento de suas
concepcdes sobre HTPC. As palavras elencadas por estas profissionais relativas as HTPC sao

apresentadas Na Figura 3 abaixo:

FIGURA 3 — Concepcoes das professoras sobre as HTPC da escola Y

Fonte: dados da pesquisa 2012.
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Dentre as palavras mais citadas para referir as HTPC da escola Y estdo:
TROCAS, ESTUDO e REUNIAO.

As trocas entre as professoras, que, como ja destacamos podem ser
relacionadas principalmente aos saberes experienciais das professoras, foi uma das palavras
mais utilizadas pelas professoras. Esta visdo das HTPC como trocas, mais uma vez esta de
acordo com os estudos anteriores sobre 0s espacos-tempo de formagéo nas escolas (BUENO,
2007; MARIOTINI, 2007; MENDES, 2008; YAMAMOTO, 2008).

A palavra “reunido” também bastante lembrada destaca o carédter coletivo
das HTPC, em que todas as professoras estdo reunidas ao mesmo tempo na escola. O estudo,
por sua vez, dentro deste contexto de troca e coletividade, define estes espagos-tempo de
formacao apontado a sua principal finalidade.

Depois disso, lembradas por duas vezes pelas professoras da escola Y
aparecem as seguintes palavras: recados, aprendizagem, reflex&o, planejamento, interagéo.
Estas palavras, por sua vez, apresentam sentidos diferentes entre, e ndo podem ser vistas como
complementares, sendo que em grande medida sdo até mesmo opostas.

Quando as professoras evocam a palavra “recados’ para descrever as HTPC
de sua escola ganha destaque na definicdo das HTPC uma palavra que ndo esta diretamente
relacionada a formacéo dos professores, mas pelo contrario, € uma atividade burocrética de
repasse de informagdes. Alem disso, o fato desta palavra ter sido citada apenas na escola Y
demonstra que se trata de algo marcante da caracteristica das HTPC desta escola. Ao longo da
analise dos questionarios sobre estes espagos-tempo de formacdo e dos relatorios de
observagdo aprofundaremos nossa compreensdo do motivo desta palavra ter sido destacada.
Lembramos que esta atividade de repasse de recados ao longo das HTPC também foi
identificada nas pesquisas de Bozzini (2005), Bueno (2007), Sousa (2007) e Mendes (2008).

As palavras aprendizagem, reflexdo e planejamento, destacam atividades
realizadas durante as HTPC. Importante destacar que na escola X a palavra “plang amento”
também foi uma das mais citadas.

A palavra interagdo, por sua vez, demonstra o sentido de coletividade e
interacdo entre os pares no decorrer das HTPC.

Por fim, foram citadas apenas uma vez pelas professoras da escola Y
diversas palavras sobre o0 seu entendimento sobre estes espacos-tempo de formacao na escola,
sdo elas: informagdes, organizacdo, leitura, importante, aprofundamento, experiéncias,

conhecimento, anotagdes, grupo.
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Assim, a palavra importante denota a opinido da professora sobre as HTPC
de sua escola, a palavra grupo, novamente, trds um sentido de coletividade, enquanto as
demais descrevem acdes que certamente fazem parte destas reunides na escola.

A seqguir apresentamos as justificativas das professoras da escola Y para a
escolha das palavras que melhor definem as HTPC de sua escola.

Diante da escolha da palavra “estudo” em primeiro lugar a PY1l
justificou que:

“Coloquei a palavra estudo por ser esse o foco principal deste momento:

estudo, aprimoramento” .

Ao escolher a palavra “estudo” em primeiro lugar de importancia a

PY®6 justificou que:

“Estudo: o professor precisa ser um pesquisador, estudar sempre” .

Dentre as palavras que melhor definem as HTPC, duas professoras citaram
“estudo”. A compreensdo de que as HTPC sdo momentos privilegiados para o estudo se
referem tanto a esta atividade em si, quanto ao fato de fazer parte da profissdo docente, sendo
assim o professor pesquisador é aquele que nunca deixa de estudar.

Percebemos assim que as professoras defendem uma perspectiva de
formacdo que as considera como pesquisadoras de sua pratica, e tambem percebem-se
enquanto seres inacabados como afirma Freire, e, portanto, sempre necessitando de formagéo,

de estudo, de aprimoramento.

Ao enumerar a palavra “leitura” em primeiro lugar de importancia

para definir HTPC a PY2 afirmou que:

“Ler o material a ser planejado e organizado durante a semana de aula

comascriangas’ .

De acordo com a PY2, por sua vez a palavra que melhor define o espaco-
tempo das HTPC ¢ leitura. Ler o material é algo marcante nas HTPC vivenciadas e faz parte
da metodologia mais utilizada pela orientadora pedagogica da escola Y durante as HTPC, isto

¢: a leitura em voz alta de textos teéricos.
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Apresentaremos mais detalhadamente esta forma de realizar a HTPC e seus

efeitos sobre as professoras ao longo da anélise do relatério de observacdo da escola Y.

A PY3 justificou a escolha da palavra “aprofundamento” em primeiro

afirmando que:

“ Aprofundamento das experiéncias, onde podemos tirar duvidas, fazer

troca entre os pares, colocar nossas dificuldades’ .

Para a professora PY3 as HTPC sdo um momento de aprofundamento.
Assim, por meio do esclarecimento de duvidas e das trocas com as colegas é possivel
aprofundar e também aperfeicoar sua pratica em sala de aula.

Assim, o sentido do aprofundamento é, por meio das trocas de saberes
experienciais com as colegas, aprimorar-se enquanto profissionais.

A professora que denominamos PY 4 enumerou a palavra “trocas’ em

primeiro lugar com a seguinte explicacéo:

“Momento de ouvir falar e refletir sobre assuntos relacionados na unidade

entre professores da mesma série/ano ou ndo” .

Ao afirmar que as HTPC sdo momentos de ouvir falar sobre os assuntos
relativos a unidade a professora pode estar indicando uma posi¢do mais passiva, em que 0
falar, o expressar-se durante a formacdo continua em servico nas HTPC, € substituido pelo
“ouvir falar”, sobre 0 que acontece na unidade, sobre o que as professoras da escola tém feito.
Assim, ainda que a professora afirme que estes momentos séo propicios a reflexao, sempre é
preciso retomar a importancia da reflexdo coletiva, no contexto de uma formacdo em que 0s
professores tenham uma participacéo efetiva.

Mais uma vez, por meio da analise do relatério de observagdo da escola Y
teremos mais clareza sobre como ocorre a participacao das professoras neste espaco-tempo de
formacdo, e assim compreender melhor a fala das docentes sobre a HTPC vivenciada.

Quanto a professora PY5, a escolha da palavra “reunido” foi justificada

com a seguinte afirmacao:
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“E 0 momento de reunir todos os professores, orientador e muitas vezes a

diretora. E um momento muito importante porque o corpo docente esta todo junto” .

Para a PY5, a palavra reunido é a que melhor define as HTPC ja que toca
em seu aspecto mais importante, que € a possibilidade de reunir todo o corpo docente e a
gestdo. Compreendemos assim, que este € um dos poucos momentos em que todos se relinem
na escola, por isso é relevante.

Cabe ressaltar que quando afirma que muitas vezes a diretora esta presente
nas HTPC a professora tras uma informacdo importante: ndo € sempre que a diretora participa
deste espaco-tempo de formacéo.

Além disso, a andlise do relatério de observacdo da escola Y ird trazer
outros dados importantes, como qual a principal funcdo assumida pela diretora da escola nas
HTPC e como se d& a sua participacao.

A professora PY7 justificou a palavra “grupo’ em primeiro lugar com

a seguinte explicacéo:

“E um momento em que o grupo pode se interar com 0s seus pares, estudar
teorias e avancos de professores e alunos. Estabelecer metas e possibilidades para superagéo
de falhas e ou dificuldades diagnosticadas no processo ensino-aprendizagem. Bem como no
papel educacional da escola na formacéo e humanizacao da clientela escolar, no periodo que

frequentara o ambiente escolar” .

Ao justificar que a palavra grupo é a que melhor define as HTPC a
professora PY7 também destaca a possibilidade de reunido do corpo docente em torno de
assuntos inerentes a educacao.

Junto o grupo pode de interar do trabalho que vem sendo realizado,
estabelecer metas e superar falhas sempre com o fim Gltimo de melhorar o processo de ensino
e aprendizagem. Para a docente, espaco-tempo da HTPC também é relevante por reunir o
grupo em torno de questdes mais gerais da educacdo, como a formacdo e humanizacdo dos

alunos que estdo na escola publica.
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6.8 — Aprofundamento das concepcdes sobre as HTPC das professoras da escola Y

A seguir analisamos as respostas das professoras sobre as HTPC de sua
escola. Assim como na fase anterior, sete professoras da escola Y participaram desta fase da
pesquisa.

Todas as sete professoras que responderam ao questionario sobre HTPC na
escola Y acreditam que esta atividade deve continuar acontecendo na escola. Ao serem

questionadas elas deram as justificativas que apresentamos no Quadro:

QUADRO 29 —motivos pelos quais deve haver HTPC na escola Y

Categoria Frequéncia

Ha trocas de experiéncias

E um momento importante

Formacao e estudo de teorias e avangos de professores a alunos

Momento de discutir falhas e/ou dificuldades

Organizacao e planejamento das aulas

Momento de avaliar e reavaliar a fungéo docente

Reflex&o sobre a prética

Estabelecimento de metas

Para completar a carga horéria

RPIRPIRFRPIEPIRPINDN WWwl ol

As HTPC devem passar por mudangas

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Para defender a existéncia das HTPC na escola as professoras da escola Y
apresentaram diversos argumentos, dentre eles, o mais citado foi que as HTPC precisam
continuar existindo nas escolas porque nelas ocorrem trocas de experiéncia.

Trata-se de um dado relevante, ja que esta troca de experiéncia tdo citada
pelas professoras envolve os saberes docentes (TARDIF, 2010).

Além disso, esta caracteristica foi destacada pelas professoras e gestoras da
escola X, e também nos estudos anteriores sobre os espacos-tempo de formagdo na escola
(BUENO, 2007; MARIOTINI, 2007; MENDES, 2008; YAMAMOTO, 2008).

Assim tamanha é a importancia atribuida as trocas de experiéncias feitas
nestes espacos-tempo de formacéo que elas justificam a sua realiza¢do nas escolas. Também é
possivel perceber que nesta escola as HTPC sdo um dos poucos momentos em que toda a
equipe de professoras e gestoras se relne para pensar sobre seu trabalho, estudar, interagir e

isto é importante e necessario para as professoras.
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A importancia do espago-tempo de formacdo nas HTPC é outro dos
argumentos empregados para a defesa da permanéncia das HTPC.

Outra das categorias que foram mais citadas pela professoras coincide com
0 objetivos que precisamos responder em nossa pesquisa, assim, defendem as HTPC por
entendé-las como momentos de formacgédo e estudo de teorias e avancos de professores e
alunos.

Também sdo citados os argumentos de que € nas HTPC que se organiza
falhas e dificuldades e também € realizada a organizacao e o planejamento das aulas.

Indicando atividades relevantes na HTPC e que justificam a sua existéncia
estdo as atividades de reflexdo sobre a prética, principal atividade da formacao de professores
segundo Freire (2002), e o estabelecimento de metas.

Ressaltamos que um dos argumentos para que haja HTPC na escola é que se
trata de uma oportunidade de completar a carga horaria.

Por fim, apesar de defender que as HTPC devem sim continuar a ser
realizadas nas escolas, o argumento de uma professora é em tom de critica, pois afirma que
estes espacos tempo precisam passar por mudancas. Mais adiante esta critica € retomada e sao
apontados alguns caminhos pela professora do sentido das mudangas que se espera.

A seguir séo apresentadas as principais dificuldades das professoras para a
realizacdo de uma boa HTPC e que nos ajudam a compreender porque ao defender a

permanéncia das HTPC também é apontada a necessidade de mudancas.

QUADRO 30 - dificuldades para a realizagdo de uma boa HTPC na escola Y

Categoria Frequéncia

Assuntos que ndo priorizam a educagao/excesso de recados

Pouco tempo para a organizagédo e planejamento das aulas

N&o acontecem trocas de experiéncias por falta de tempo

Deveriam agrupar os professores por série

Rl ININDN

A HTPC nesta escola deveria ser de 4 horas consecutivas e
ndo divida em duas vezes

Néo respondeu 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com as respostas das professoras da escola Y, as dificuldades

para a realizacdo de uma boa HTPC estdo na maneira como estes espacos-tempo Sao
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conduzidos e organizados e também nas condi¢des oferecidas para 0 mesmo, como o0 tempo
escasso.

Assim, um dos pontos de mudancas mais citados é a abordagem de assuntos
que ndo priorizam a educacdo é o excesso de recados. Quanto a isto, relembrados que a
palavra“recados’ foi uma das mais|embradas para definir asHTPC daescola Y.

De acordo com Bozzini (2005) os recados também foram identificados entre
0s assuntos mais abordados nas HTPC.

Além disso, Bueno (2007) destaca entre as falhas detectadas nas HTPC que
estudou o repasse de recados no inicio destas reunides, que como veremos adiante, também
foi uma prética adotada nas HTPC da escola Y que observamos.

Sousa (2007) identificou como um aspecto das HTPC pesquisadas a
utilizacdo do método expositivo para informes, avisos e assuntos relativos aos aspectos
organizacionais da escola.

Por fim, conforme o estudo de Mendes (2008) sobre as HTPC no municipio
de Presidente prudente, dentre os aspectos de reprovacdo destes espacos-tempo de formacao
estd 0 excesso de recados repassados ao longo das mesmas. Entendemos, assim, que nao
somente por parte da escola Y, mas também de outras instituicdes do municipio de Presidente
Prudente este aspecto € visto como um entrave que precisa ser superado.

Em seguida, duas mudancas necessarias nas HTPC dependem do fator
temporal, sendo elas a necessidade de mais tempo para a organizacdo e o planejamento das
aulas e também o fato de ndo aconteceram trocas de experiéncias por falta de tempo. Assim,
apesar da importancia atribuida as trocas de experiéncias, a ponto de justificar a existéncia das
HTPC na escola estas ainda ndo ocupam um tempo ideal.

Outra dificuldade apontada é a realizacdo das HTPC com todas as
professoras da escola e ndo por série, que acaba dificultando a escolha de temas que
contemplem a todos diante da diversidade de contetdos e exigéncias dependendo do ano em
que se trabalha.

Outra caracteristica da escola Y, devido a presenca de professoras do estado
lecionando na rede municipal é que ha diferencas entre o Estado e a prefeitura, sendo que uma
delas s&o as horas destinadas a HTPC. O Estado de S&o Paulo, de acordo com o estudo sobre
a Lei do Piso salarial € um dos que precisam se adequar a legislacao, principalmente no tange
as atividades extraclasse. Esta necessidade fica clara porque enquanto as professoras da rede
municipal tem quatro horas de HTPC semanais, no Estado as professoras tém apenas duas

horas. Assim na escola Y, as HTPC sdo divididas em duas reunides semanais de duas horas
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cada uma, sendo que uma delas, que acompanhamos no periodo de observacgéo retine todas as
professoras da escola e a outra apenas as professoras da rede municipal de ensino que tém
duas horas a mais de HTPC. Esta divisdo das HTPC em dois dias também é vista como um
obstéculo a sua boa realizacéo.

Os dados da pesquisa mostram que todas das professoras que responderam
ao questionario na escola Y acreditam que as atividades realizadas tém contribuido para o seu
trabalho em sala de aula. Diante deste questionamento as professoras que esta contribuigdo

tem ocorrido das seguintes maneiras:

QUADRO 31 —maneira que tém ocorrido a contribuicdo das HTPC para o trabalho das
professoras em sala de aula

Categoria Frequéncia

Trocas, contribuigdes, compartilhamentos entre as colegas 3

Transmissdo das informacdes que coloca as professoras em 2
sintonia com 0s acontecimentos

Reflexdo sobre a préatica e o papel dos professores através de | 2
teorias, filmes e falas

Preparo das aulas

Textos e atividades que trazem informacdes para usar em sala
de aula

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Semelhante ao que identificamos na escola X, as trocas entre as professoras
séo apontadas como a principal contribuicdo das HTPC para o seu trabalho em sala de aula.
Novamente, as oportunidades de trocas, que englobam os saberes docentes sdo colocados
como o0 centro das contribuicOes destes espacos-tempo para a formacgdo e o trabalho das
professoras pesquisadas, assim como foi identificado em pesquisas anteriores (BUENO, 2007;
LOPRETTI, 2007; MENDES, 2008; YAMAMOTO, 2008).

Em seguida a transmissdo de informacdes que atualiza as professoras sobre
0 que acontece é vista como uma contribuicdo das HTPC para o seu trabalho em sala de aula.
Assim, ainda que se incomodem com o excesso de recados, quando se trata de transmitir
informagdes Uteis para o seu trabalho em sala de aula, tais informagbes ndo séo vistas de
forma negativa.

A reflexdo sobre a pratica docente feita por meio de filmes, textos e teorias
abordadas e vista de forma positiva pelas professoras como uma contribui¢cdo das HTPC ao
seu trabalho.
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Por fim, a possibilidade de preparar aulas e os textos e atividades que tem
aplicacdo pratica sdo consideradas contribuicdes das HTPC ao exercicio do trabalho docente

na escola Y.

QUADRO 32 —como é elaborada a pauta da HTPC

Categoria Frequéncia

A pauta apresenta 0s assuntos e objetivos da HTPC 3

Elaborada pela orientadora, com a ajuda da diretora, visando | 3
atender as necessidades do grupo

De acordo com as metas a serem atingidas

Prioriza informes e leituras

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Diante de nossa indagacdo sobre como é elaborada a pauta das HTPC da
escola Y, as professoras nos esclarecem tanto sobre a sua organizacdo quanto sobre oS
contetidos que aborda.

Assim, afirmam que a pauta aborda os assuntos e conteldos que serdo
tratados na HTPC naquele dia.

Além disso, as professoras explicam que a responsabilidade pela elaboracao
da pauta é da orientadora pedagogica com a contribuicdo da diretora, tendo em vista as
necessidades do grupo.

As metas a serem atingidas pela escola também sdo uma preocupacdo que
traduz nas pautas das HTPC da escola Y.

Por fim, uma das professoras afirma que as HTPC priorizam informes e
leituras. Destacamos que, mais uma vez, 0s recados ou informes aparecem nas respostas das
professoras da escola Y sobre estes espagos-tempo de formacgédo vivenciados. Sendo assim,
este aspecto requer uma analise atenta, em termos quantitativos e qualitativos do quanto os
informes e recados estdo presentes nas HTPC, para marcarem diversas vezes as respostas das
professoras.

Ao serem questionadas se 0 que as professoras sabem e fazem faz parte das
discussdes das HTPC quatro dentre as sete professoras que responderam ao questionario
disseram que em parte/as vezes o0 que elas sabem e fazem faz parte das discusses das HTPC

e apenas 2 responderam que sim, seus saberes e fazeres estdo inseridos nas HTPC.
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QUADRO 33 — maneiras que os saberes e fazeres das professoras sdo inseridos nas
discussdes das HTPC

Categoria Frequéncia
Porque refletem, compartilham o que fazem em sala de aula 3

durante as HTPC

E nas trocas realizadas na HTPC que se melhora o trabalho e 1

amplia conhecimentos, assim estes momentos deveriam ser

prioridade

Apesar de os professores terem suas particularidades e diferencas | 1

de interesses as discussdes enriquecem e aprimoram a teoria e a

pratica docente

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Aos justificarem a maneira como seus saberes e fazeres estdo presentes nas
HTPC de sua escola a principal explicacdo apontada pelas docentes é o fato de refletirem e
compartilharem o que fazem em sala de aula nas HTPC. Mais uma vez é destacado o carater
de trocas de saberes que das HTPC.

Também em relacdo as trocas, uma professora explica que esta é uma fonte
de conhecimentos para as professoras e que, portanto, deveriam ser prioridade nas HTPC.
Diante disso, entendemos que apesar da importancia atribuida, nesta escola as trocas entre as
professoras ndo tem um espaco prioritario nas HTPC.

Sob uma perspectiva diferente, mas também tratando sobre a interagéo entre
as professoras, uma docente defende que apesar das diferencas entre as professoras, a
discussdo com as colegas enriquece tanto a sua teoria quanto a pratica.

Ao serem questionadas se consideram as HTPC como momentos de
formacdo na escola seis das professoras que responderam ao questionario consideraram que
sim, enquanto uma respondeu que “nem sempre”’. O Quadro a seguir apresenta as explicacoes
das professoras:
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QUADRO 34 - HTPC como um momento de formacao na escola

Categoria Frequéncia

Se aprende com as colegas e as teorias estudadas

E formacao quando se reflete sobre a préatica

Héa inGmeros momentos de trocas

H4& estudos de textos, atividades, filmes

E formacao quando se compartilha praticas e se discute teorias

S R IS

Nem sempre é formacao, pois grande parte do tempo é ocupada por
questdes ndo pertinentes a educacéo

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Diante deste Quadro percebemos que apesar de seis professoras terem
respondido que a HTPC é um espaco-tempo de formacao na escola, duas professoras utilizam
apalavra“guando” como uma condicéo para que a HTPC sgja entendida como formacao.

Neste sentido, quando ndo ha reflexdo e compartilhamento de préticas e
discusséo de teorias a HTPC ndo é considerada formacédo. Assim, para estas duas docentes, a
HTPC pode ou néo ser considerada formacéo dependendo da maneira como é encaminhada.

Ja a docente segundo a qual as HTPC nem sempre representam uma
formacdo, explica que enquanto boa parte das HTPC for ocupada por assuntos que ndo sao
importantes para a educacdo esta ndo podem ser consideradas como um espago-tempo de
formacdo na escola.

Sobre as opinides diversas das professoras sobre o carater formativo das
HTPC, destacamos a pesquisa de Bozzini (2005) que identificou uma divisdo ainda mais
acentuada, ja que metade das docentes aprovou e outra metade reprovou as HTPC de sua
escola. Para muitas docentes, estas reunides poderiam auxiliar em seu trabalho, mas néo estao
cumprindo esta funcdo. Tal insatisfacdo é semelhante aquela identificada na professora da
escola Y, segundo a qual as HTPC nem sempre oferecem formacao.

Além disso, os dados obtidos na escola Y em que uma professora declarou
gue as HTPC “nem sempre” sdo formag&o, enquanto outra, em depoimento registrado ao
longo de nossas observacGes foi mais taxativa, afirmando que ndo considerava as HTPC, da
forma como vinham sendo realizadas, como formacao, se aproximam dos dados obtidos por
Emilio (2001), que identificou entre as professoras a ideia de que as HTPC néo sdo espacos de

formacéo na escola.
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QUADRO 35 —sugestao em relacdo a HTPC da escola

Categoria Frequéncia

Que haja mais momentos de trocas/discussdes com as colegas

Que haja mais tempo destinado ao planejamento de atividades

Menos tempo para informes, formacéo e recepgéo de pais

Que seja realizada em um Unico dia por quatro horas seguidas

Pl N

Que haja um momento coletivo e outro somente com as
professoras da mesma série

Que sempre melhore na qualidade dos textos e que sejam sempre 1
dindmicas

Que a HTPC continue sendo organizada com o0 compromisso de 1
atender as necessidades de professores e alunos
Que continue da mesma maneira 1

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Ao apresentarem suas sugestdes em relacdo & HTPC de sua escola sdo
retomadas algumas criticas que ja haviam aflorado em outras respostas e também
identificadas algumas contradicdes.

A sugestdo mais citada pelas professoras retoma a importancia de que haja
mais tempo de discussdes e trocas entre as professoras nas HTPC. Ao longo das respostas,
ainda que identifiguemos algumas contradi¢Ges, a constante retomada deste tema nos leva a
pensar que as trocas entre as professoras sdo o0 ponto mais importante das HTPC, mas que
ainda ndo é reservado 0 espaco que se espera para esta atividade, pelos responsaveis pela
organizacédo das HTPC.

As demais sugestbes sdo bastante variadas, mas trazem diversas
insatisfacOes das professoras sobre a forma que as HTPC tém sido conduzidas na escola Y.

Uma das sugestdes € que as professoras tenham mais tempo para planejar
atividades ao longo das HTPC.

Para outra o tempo para informes, formacéo e recepcdo de pais deveria ser
reduzido. Quanto a esta respostas precisamos nos deter atentamente. Mais uma vez, em tom
de critica, os informes e recados sdo vistos de forma negativa pelas professoras, por
reconhecerem que eles ndo tém um carater formativo. Aparentemente para esta professoras, o
repasse de informes tem ocupado o tempo de atividades mais relevantes.

Além disso, a pratica de deixar os momentos de HTPC para atender pais de
alunos era constante na escola Y, e feita com o aval das gestoras. Ao longo da analise dos
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relatorios de observacdo retomaremos mais detalhadamente este aspecto, mas ja € possivel
adiantar que um momento de formacdo de professores nao deveria ser interrompido
constantemente, provocando o afastamento das professoras da sala de HTPC por diversos
minutos e se isto vem acontecendo as professoras tém sido prejudicadas ao ter que dividir o
seu tempo entre a formacéo e o atendimento de pais.

Novamente retomando um aspecto ja identificado, uma professora sugere
que a HTPC tenha um momento coletivo, mas que haja também um tempo para que as
professoras que lecionam nos mesmos anos possam se reunir e discutir temas em comum.

Identificamos também trés sugestdes que parecem defender as HTPC tal
como vem sendo realizadas, sugerindo que a qualidade dos textos continue sempre
melhorando e que a formacdo dos professores seja sempre abordada de forma dinamica.

De acordo com outra sugestdo as HTPC devem continuar visando atender as
necessidades docentes.

Por fim, para uma professora as HTPC devem continuar da mesma maneira.
Sobre esta resposta, se considerarmos que a educacdo esta em constante transformacao,
sempre enfrentando novos desafios e que os professores sdo incompletos, sua formacéo esta
me permanente transformacéo, considerar que as coisas devem continuar como estdo pode
denotar uma atitude pouco reflexiva da docente em relagdo ao contexto e as caracteristicas
inerentes ao seu trabalho.

As mudancas e aperfeicoamentos na formacdo de professores diante da
complexidade da escola publica de nossos dias certamente precisam ser constantes, e
englobadas no processo formativo, por exemplo, por meio e sua avaliagdo constante pelo
grupo.

A partir da analise dos relatorios das escolas X e Y, percebemos que na
escola X, em diversos momentos as professoras tiveram um espaco aberto para avaliar as
HTPC e expressar suas concordancias e discordancias, ja na escola Y, a avaliacdo das HTPC

ndo foi realizada nenhuma vez durante o tempo em que estivemos na escola observando.

6.9 — Analise das concepcdes da gestora da escola Y sobre as HTPC

Na escola Y apenas a orientadora pedagdgica da escola respondeu ao nosso
questionario sobre as suas concepcdes sobre a HTPC. A seguir apresentamos as suas respostas

as questdes que propomos.
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Foram elencadas as seguintes concepgbes sobre as HTPC da gestora da

escola Y:

QUADRO 36 - Concepc¢des da gestora da escola Y sobre as HTPC

Formacéao
Aprendizagem
Troca

Planejamento

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Devido a pouca participacdo das gestoras da escola Y nesta fase da
pesquisa, ndo podemos afirmar que as palavras levantadas caracterizam as ideias da gestdo
como um todo, porém, trazem a visdo da principal responsavel pela HTPC na escola sobre
estes espagos-tempo de formagéo.

A palavra escolhida em primeiro lugar para definir as HTPC foi formagéo.
Assim, de acordo com o que buscamos em nossa investigacao, para a orientadora pedagdgica
a HTPC é um momento de formacdo, porém, nesta escola nenhum professor utilizou esta
palavra explicitamente, ainda que tenha se referido a agdes formativas por meio de outras
palavras.

As palavras aprendizagem, troca e planejamento, se referem as atividades
principais desenvolvidas neste espaco-tempo de formacao segundo a orientadora pedagogica
da escola.

Apesar de ter escolhido a palavra“formagdo” como sendo a mais importante
para se referir a HTPC, a orientadora pedagdgica ndo justificou esta resposta, ainda assim,
mais uma vez a ideia de que as HTPC sdo espacos-tempo de formacéo é cofirmada, tal como
constataram Adams (2004) e Lopretti (2007).

6.10 — Aprofundamento das concepgdes sobre as HTPC da gestora da escola Y

Diante de nosso questionamento a gestora da escola Y afirmou que deve
haver HTPC na escola, a seguir apresentamos a sua justificativa para esta resposta:
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QUADRO 37 —motivos pelos quais deve haver HTPC na escola Y

E necessario que o grupo de professores tenha formagdo continuada neste espaco e que
este venha de encontro com as reais dificuldades encontradas para trabalhar em sala. E

importante que os professores troquem experiéncias.

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a orientadora pedagdgica, deve haver HTPC na escola. Ela
justifica esta resposta afirmando que se trata de uma oportunidade de que os professores
tenham uma formag&o continuada em sintonia com seus problemas e dificuldades e defende
que € importante que os professores troquem experiéncias. Sobre este ponto € preciso destacar
que as professoras, por diversas vezes, reclamam que o tempo da HTPC é gasto com
atividades que ndo sao formativas, e que o tempo para as trocas de experiéncias nem sempre é

suficiente.

QUADRO 38 - dificuldades para a realizacdo de uma boa HTPC na escola Y

Tema Unico para formagédo com todos os professores (1° ao 5° ano).

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Para a orientadora pedagdgica, a principal dificuldade enfrentada nas HTPC
é a escolha de um tema Unico para os professores de todos os anos. Mais uma vez, podemos
relacionar com as falas das professoras, que sugerem mudancas em relagéo a isso, como um
tempo da HTPC para discussdes entre professoras que trabalham no mesmo ano.

O esforgo por encontrar temas comuns de estudo nas HTPC apontado pela
orientadora pedagdgica da escola Y também foi apontado por Santos (2000) em sua pesquisa

que abordou as HTPC de professores do Ensino Médio.
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QUADRO 39 —maneira que tem ocorrido a contribui¢do das HTPC para o trabalho das

professoras em sala de aula

Toda formacao que € passada em HTPC para os professores é depois trabalhada em sala de
aula com os alunos e a prova de que este trabalho vem dando certo sédo os resultados

positivos que a unidade vem alcancando.

Fonte: dados da pesquisa 2012.

De acordo com a orientadora pedagdgica da escola, a principal contribuicao
das HTPC para o trabalho das professoras séo os resultados positivos alcangados por esta
escola nas avaliagOes externas.

Sobre esta resposta € preciso estar atentos para os efeitos que as avaliagcdes
externas podem estar causando na escola, reduzindo toda a ideia que se tem de qualidade do
trabalho e da formacédo dos em servico dos professores aos resultados alcancados pelos alunos
nas avaliacdes externas, sem levar em conta outros aspectos da unidade escolar, o contexto de
trabalho dos professores, a situa¢do socioecondmica dos alunos.

As criticas feitas as HTPC da escola, de forma geral, demonstram a
insatisfacdo das professoras sobre diversos aspectos da formacdo realizada na escola. Por
meio da andlise da fala de uma professora registrada durante as observacdes nas HTPC e
também dos dados obtidos por meio dos relatérios de observagdo podemos perceber que, para
além dos resultados positivos que a escola Y apresenta nas avaliacfes externas, as docentes

tém um grande desejo de mudancas.

QUADRO 40 —como ¢é elaborada a pauta da HTPC

De acordo com os temas e assuntos que precisam ser de conhecimento e aprendizado

do grupo.

Fonte: dados da pesquisa 2012.

A pauta da HTPC, segundo a orientadora pedagdgica abordam temas e
assuntos que as professoras precisam conhecer e aprender.

Assim, a relacdo entre as necessidades que se originam do trabalho docente
em sala de aula e as exigéncias externas de determinadas aprendizagens estdo presentes nas

respostas da orientadora pedagogica.
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QUADRO 41 — maneiras que os saberes e fazeres das professoras sdo inseridos nas
discussdes das HTPC

Sim, hd um momento destinado a esta troca.

Fonte: dados da pesquisa 2012.

A resposta da orientadora pedagogica foi bastante breve no que se refere &
forma como os saberes e fazeres das professoras sdo inseridos nas HTPC. Novamente
retornando as respostas das professoras, nem todas concordam que isto faz parte das HTPC,
enguanto outras sugerem, pela sua importancia, que os momentos destas trocas sejam
prioridade na escola.

Ao ser questionada se as HTPC sdo um momento de formagéo na escola a
gestora da escola Y respondeu que sim, mas nao justificou sua resposta.

Além disso, apresentamos abaixo a sugestdo da orientadora pedagdgica para

as HTPC de sua escola:

QUADRO 42 —sugestao em relacdo a HTPC da escola

Que seja organizada como vem acontecendo.

Fonte: dados da pesquisa 2012.

Quando a gestora da escola Y afirma que ndo ha nada para mudar na HTPC
e que ela deve continuar acontecendo da mesma maneira, ha um descompasso entre a sua
ideia sobre as HTPC e as diversas criticas e problemas apontados pelas professoras. Assim,
seria necessario abrir espaco para ouvir estas criticas e as sugestfes das docentes, para que
estes espagos-tempo possam ser aperfeicoados com a contribuicao de todos.

Torna-se necessaria, portanto, uma postura mais critica e reflexiva, no
sentido apresentado por Zeichner (1993), Contreras (2002), Ghedin (2006) e Pimenta (2006)
para que haja uma reflexdo coletiva sobre a pratica, levando em conta ndo somente a realidade

da sala de aula, mas a educagéo de forma ampla.



251

6.11 Declaracdes de uma professora da escola Y sobre as HTPC

Durante as observagdes que realizamos na escola Y fomos abordadas
algumas vezes por uma docente que tinha grande necessidade de expressar suas ideias sobre
as HTPC e sobre a educagéo de forma geral.

Estas declaragcbes sempre ocorriam em certos momentos durante a HTPC,
no inicio ou ao final das reunides. A primeira vez que conversamos com esta docente foi apos
apresentarmos a intencdo de nossa pesquisa. Depois disso, foi possivel entrar em contato com
a rica e complexa visdo da educacdo pensada e sentida por uma professora experiente e que
ndo se cansava de refletir sobre a educacéo.

Com mais de quarenta anos de experiéncia docente esta professora trouxe
grandes contribuicdes a nossa pesquisa.

E preciso chamar a atencdo para o fato de que a professora que fez estas
declaracfes ndo estava presente no dia em que fomos autorizados a aplicar nosso questionario
sobre as HTPC da escola e, devido as condi¢bes colocadas pela gestdo da escola, ndo foi
possivel obter as respostas desta docente aos nossos questionamentos.

No entanto, a partir das declaracGes obtidas em conversas com esta docente,
as quais ela pediu que fossem incluidas nos dados da pesquisa, tivemos respostas que
abrangem as perguntas feitas em nosso questionario e vdo além dele em muitos aspectos.

Uma observacdo necessaria € que a necessidade de se expressar que a
docente apresentava poderia ter sido sanada dentro da propria escola. Apenas na escola Y
tivemos esta reacdo de uma docente, que utilizou de nossa pesquisa como um instrumento
para dar voz as suas ideias, reflexdes, inquietagdes.

Assim, a escola Y demonstra a necessidade de desenvolver maior
comunicagéo entre professores e gestores.

No quadro abaixo apresentamos as declara¢des da professora da escola Y tal
como foram registradas em nosso caderno de observacdo e, abaixo, procedemos a andlise de

suas falas para as reflexGes que permeiam nossa esta pesquisa.
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QUADRO 43 —declaragdes de uma professora da escola Y sobre as HTPC vivenciadas

Data

Declaracodes sobre as HTPC da escola Y

Declaracao
obtida na
observacgao

do dia

04/06/2012

Uma professora me pergunta quem sou, presumindo que sou uma estagiaria ou
uma professora nova na escola. Digo que sou pesquisadora de mestrado na
UNESP, que estudo a formacéo de professoras nas HTPC. Estas professoras
estavam na mesa, proximas a mim.

Uma outra professora, proxima a essa comenta que fizeram uma pesquisa
polémica na cidade sobre a HTPC, e que os professores disseram que Sao
horas de tempo perdido.

Entdo a primeira professora que me abordou afirma: sabe, eu concordo com
isso, é tempo perdido sim. Eu rendo muito mais trabalhando em casa do que
aqui. Vou juntando materiais, coisas que podem enriquecer minhas aulas,
penso e planejo minhas aulas em longo prazo. Encontrei um material que pode
ser interessante para minhas aulas 14 em agosto, entéo ja guardei.

A senhora é professora do Estado? (pergunto porque a maioria das
professora de mais idade desta escola sdo funcionarias do Estado que
passaram a trabalhar em escolas municipais ap6s a municipalizagéo,
“emprestadas aos municipios).

Ela reponde que sim, que é professora aposentada pelo Estado e que agora esta
trabalhando na prefeitura. Me diz que eu posso imaginar o quanto ela conhece
isso tudo (ou seja, a escola). Ela diz que o problema é que os professores estdo
sendo orientados por pessoas que ndo sabem o que € trabalhar nas salas de
ensino fundamental. Segundo ela, a organizacdo do Estado era bem melhor.
Muitos daqueles que tem orientado os professores, segundo esta professora,
nunca entraram em uma sala de aula, mas quando estdo em uma posicéo de
comando “sobem no salto”. Ela diz ndo acreditar que a municipalizagdo foi

uma coisa bhoa.

Declaracao
obtida na
observacao

do dia

11/06/2012

Vocé anotou tudo o que eu disse da Ultima vez? (s6 nao quero ser identificada,
mas vocé pode anotar tudo, viu?). Quero deixar a minha mensagem. Talvez o
pessoal da universidade defenda a HTPC, ou pense assm “guem € essa
professora para falar alguma coisa?’. Mas vou te dizer eu estudo muito, leio

muito, me dedico a literatura, sei falar outras linguas (inglés). Eu sé tenho 45
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anos de experiéncia como professora. Eu acho sim, que a HTPC é uma perda
de tempo.

Mas, a senhora acha que teria uma forma de a HTPC né&o ser perda de
tempo (perguntei)?

Tem, tem sim! (responde prontamente a professora). Mas veja bem, um
exemplo que acontecia com os trabalhadores de fabrica no Japdo, enquanto
eles eram extremamente cobrados, por resultados, cada vez melhores
resultados, eles comecaram a ficar doentes, e ndo produziam. Entdo
comecaram a humanizar mais o ambiente de trabalho, o chefe perguntar como
o trabalhador estava, como estava a sua familia, ndo porque realmente se
preocupava com o empregado, mas por entender que nds ndo somos maquinas,
sempre prontas a produzir mais.

No meu trabalho com as criancas, eu vou além, gosto de colocar tarefas cada
vez mais complexas. Trabalhei outro dia com a interpretacdo de uma poesia,
que o poeta fez com base em um quadro onde havia meninos com asas. Ela me
disse 0 nome do poeta e perguntou se eu conhecia, mas eu respondi que néo.
Ela me disse: Levei o quadro, lemos a poesia, e instiguei as criancas ndo
apenas a uma leitura superficial, mas sim a buscar o significado daquela
poesia, sua relagdo com o quadro, e as criancas interpretaram, foram capazes
de compreender o sentido profundo daquela obra. E desse tipo de trabalho que
estou falando, as criancas sdo capazes de ir além de textos empobrecidos,
superficiais. Um dos livros didaticos que tinhamos para escolher ia nesta
direcdo, neste trabalho mais complexo com o0s textos, a interpretacdo, mas
muitas colegas minhas me criticaram dizendo que era dificil demais, que o
livro era muito complexo e o trabalho ndo ia dar certo. Tentei conversar com a
coordenadora sobre o trabalho que faco, mas ela foi dizendo que nédo, que o
trabalho que eles propde na escola nédo vai nesta direcgéo...

Mas eles sempre dizem que o desafio das escolas é o trabalho com
interpretacdo de textos (eu disse...)

E sobre o que eu falo de subir no salto, de nos ver de cima...

E sobre isso que a senhora fala, as HTPC ndo seriam perda de tempo se
fossem abordados estes temas de estudo mais complexos, como este que a

senhora prop06s?
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Sim, sim, mas isso ndo acontece. Por exemplo, esta acontecendo a Rio +20,
abordando temas sobre o meio-ambiente, é algo importantissimo, atual, mas
VOCEé pensa que aqui na escola discutimos alguma coisa sobre isso? Nada.

Eu néo sei se o pessoal da universidade, do seu grupo de estudos vai estar de
acordo com isso que estou falando, talvez eles defendam as HTPC fortemente,
mas € 0 que eu penso.

Ndo mas a senhora pode falar sim, hoje na universidade muitos autores
defendem isso, o saber dos professores, que é importante, que precisa ser
valorizado na propria escola e também na universidade. L4 também ha& muitos
problemas, nas metodologias, por exemplo, criticar aulas expositivas sendo
que esta € a pratica mais comum de se dar aulas, falar em trabalho coletivo
sendo que la é muito raro este trabalho acontecer.

Nossa que pena, que pena a formacéo de professores esta assim. Por exemplo,
neste caso da aula