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RESUMO

Nos ultimos anos muito se tem discutido acerca das questdes que envolvem a formacdo de
professores, principalmente a partir da perspectiva da educacdo inclusiva, que busca garantir a
todos os alunos o seu desenvolvimento integral. Diante desse contexto, cabe a escola se
reorganizar para trabalhar com a diversidade dos estudantes, entre 0s quais encontram-se 0S
alunos precoces com comportamentos de superdotacdo; certamente esta ndo € uma tarefa
facil, mas necessaria em um sistema que caminha para ser cada vez mais inclusivo. Sabe-se
que para a reestruturacdo do sistema de ensino, todas as condicGes para a efetivacdo da
inclusdo devem ser garantidas, principalmente a formagéo de professores, mesmo porque néo
hd como oferecer uma educacdo de qualidade para todos os alunos sem que a formacéo
continuada do docente seja repensada e adequada aos desafios da politica de inclusdo, visto
gue a inclusdo escolar pressupde uma nova perspectiva de Educacdo. Diante dessas
consideracOes, 0 presente estudo teve por objetivo investigar e analisar se as Horas de Estudo
em Conjunto (HEC) e as Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) do Ensino
Fundamental da Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo tém se caracterizado como espaco de
formacdo continuada de professores. Participaram desta pesquisa professores e coordenadores
de escolas do Ensino Fundamental, cujos participantes se dispuseram a colaborar com a
pesquisa, sendo que os professores deviam ter alunos precoces com comportamentos de
superdotacdo. Como recursos para coleta de dados foram utilizados questionarios, Escala
Likert de Atitudes Sociais em relacdo a inclusdo do aluno superdotado de Mushoriwa, bem
como andlise documental. Os resultados indicam que ha formacdo continuada nos momentos
de HEC e ATPC, mas ndo ha estudos na area das Altas habilidades ou Superdotacdo, nesses
momentos.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professore; Precocidade; Comportamento de
Superdotacdo; Horas de Estudo em Conjunto; Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo.



ABSTRACT

In the recent past years, a lot of discussion about teacher professional training has been held,
especially from the perspective of inclusive education, aimed at ensuring every student their
integral development. In this context, the school role is to organize and work towards the
diversity of students, including early students who present gifted behaviors. It is not an easy
task, surely, but necessary in a system that is already becoming increasingly inclusive. It is
known that, in order to restructure the education system, every condition for effective
inclusion must be guaranteed, especially teacher training, because the only manner to provide
quality education for all students is by means of reconsidering ongoing teacher training
teaching and by making it suitable to the challenges of inclusion policy, since school
inclusion requires a new perspective on education. Given these considerations, the present
study aims to investigate and analyze whether Group Study Time (HEC - Horas de Estudo em
Conjunto) and Classes on Collective Pedagogical Worktime (ATPC - Aulas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo) on basic education in Sdo Paulo state schools have been defined as a
time for ongoing teachers training. Thus, the present survey involved teachers and
coordinators of basic education schools who were willing to participate in the study, and
teachers were required to have early students with gifted behaviors. As a resource for data
collection, it was used questionnaires such as the Likert Scale of Social Attitudes towards
inclusion of the gifted student by Mushoriwa and documental analysis. Results indicate that
there is ongoing training when HEC and ATPC are being held, but no studies in the field of

high abilities or giftedness are carried out.

Keywords: Ongoing teachers training; Early Students; High Giftedness Behavior; Group

Study Time; Classes on Collective Pedagogical Worktime.
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APRESENTACAO

Desde tenra idade, tive por objetivo ser professora. Nas brincadeiras e nos jogos
teatrais, eu me reinventava enquanto educadora Rosilaine. Em 2003 ingressei no Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), onde tive a
oportunidade de ter excelentes professores, que me fizeram ampliar o olhar sobre a Educacéo.

Em 2005 concomitantemente a0 CEFAM, comecei a cursar Pedagogia pela Faculdade
de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Campus
de Marilia, com habilitacdo em Magistério para a Educacéo Infantil (2008) e Administracdo
Escolar para Educacdo Basica (2009).

Em seguida, pela mesma universidade, realizei a especializagdo em Atendimento
Educacional Especializado na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2012) e também
especializacdo em Atendimento Educacional Especializado: area de Deficiéncia Intelectual
(2012). Foi nesse momento que meu interesse pela Educacdo Especial se intensificou.
Durante tal especializacdo, realizei um estudo sobre a formacgdo de professores diante do
processo de inclusdo educacional, orientado pela Dr2 Fatima Inés Wolf de Oliveira, e
constatei que, para efetivacao da inclusdo educacional, era necessario repensar a formacéo dos
professores. Nessa época eu ja atuava como professora de ensino fundamental e, em meio a
rotina da unidade escolar, eu me perguntava quais as possibilidades de formacédo continuada
dos professores para efetivacdo do ensino inclusivo.

Com o passar do tempo, conversando com o0s professores, constatei que muitos
professores até gostariam de voltar a estudar, mas havia muitos fatores impeditivos. No
entanto, meu questionamento acerca dessa formacdo continuada, da qual eu também sentia
falta, aumentou quando percebi a dificuldade de varios educadores em trabalharem com o0s
alunos publico alvo da Educacdo Especial e respectivamente a falta de conhecimento dos
mesmos nessa area.

Dessa maneira, esta pesquisa se originou de meus questionamentos sobre a formacéo
dos professores para um ensino inclusivo, em que todos os alunos aprendessem juntos, mas
ndo da mesma forma.

Em 2013 comecei a participar do grupo de estudos “Precocidade e comportamentos de
Superdotacdo”, bem como trabalhar no Programa de atengdo a alunos Precoces com
Comportamento de Superdotacdo (PAPCS), vinculado ao Departamento de Educacao
Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias — UNESP, Campus de Marilia/SP. Nesse



momento foquei meu olhar para a formagdo de professores para o trabalhno com os alunos
precoces com comportamento de superdotacgéo.
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1 INTRODUCAO

O cenério atual da educacdo brasileira aponta para uma educacdo inclusiva, em que
todos os estudantes aprendam no mesmo ambiente e que este seja um potencializador das
habilidades. Nesse contexto, ndo é a crianga que deve se adaptar a escola, mas a escola que
deve garantir todas as condi¢cdes para 0 maximo desenvolvimento dos estudantes, inclusive
dos alunos publico alvo da Educacdo Especial (PAEE), ou seja, aqueles com deficiéncias,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacgdo
Inclusiva (BRASIL, 2008),

O movimento mundial pela educacdo inclusiva é uma agdo politica, cultural, social e
pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagéo. [...] A partir
dos referenciais para a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, a
organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma
mudanca estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham suas
especificidades atendidas. (p.14).

Freitas e Fleith (2007) afirmam que trabalhar na perspectiva da inclusdo requer que 0s
professores reflitam e modifiquem suas praticas para que seja possivel contemplar as
necessidades e habilidades de todos os alunos, considerando a diversidade dos estilos e ritmos
de aprendizagem. Ainda de acordo com as autoras, tendo em vista a importancia e a
complexidade da implementacdo desse ensino que respeite as diferencas, é fundamental que
os professores considerem as especificidades dos alunos com altas habilidades/superdotagéo.

De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial, na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008),

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse. (p.
15).

Salientamos que, ao fazer referéncia aos alunos com Altas habilidades ou
Superdotacao, os documentos oficiais do Ministério da Educacdo (MEC) possivelmente estdo
contemplando também os alunos precoces, visto que o MEC segue autores que consideram
gue os precoces, prodigios ou génios fazem parte de um termo mais amplo que é altas

habilidades/superdotacéo. (VIRGOLIM, 2007; CUPERTINO, 2008).
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Para Delou (2007), a matricula desses alunos ndo significa inclusdo, visto que a
maioria ndo € identificada e, assim, ndo recebe a atencao necessaria para que a inclusdo possa
ocorrer “[...] E preciso professores especializados para as salas de aulas regulares e para o
atendimento educacional em salas de recursos ou em programas de enriquecimento ou de
aprofundamento”. (p. 27)

Nessa perspectiva, a formacdo dos professores precisa contemplar a area das Altas
habilidades ou Superdotacdo, para que esses profissionais possam propor atividades de

enriquecimento que levem o aluno a maximizar seu desenvolvimento.

O enriquecimento do atendimento/intervencdo no caso do aluno com altas
habilidades/superdotacdo pode ser realizado de diferentes formas, no contexto
curricular, com flexibilizagdo dos conteudos curriculares, adaptacdes, alteragdes nos
objetivos e metodologia, como também extracurriculares, disponibilizando
programas de desenvolvimento pessoal do sujeito, que podem ser realizados
individualmente ou em pequenos grupos. Estes programas de enriquecimento visam
aumentar e/ou aprofundar os contelidos, a extensdo do conhecimento e a utilizacéo
de novas estratégias e métodos de ensino para os diversos niveis de escolaridade.
(FREITAS; PEREZ 2010, p. 10).

Nesse sentido, considerando que o professor deve possuir conhecimentos especificos
para poder contribuir para a identificacdo e, posteriormente, propor atividades de acordo com
o0 potencial de cada estudante, constitui-se como objetivo deste trabalho, investigar e analisar
se as Horas de Estudos em Conjunto (HEC) na Rede Municipal de Marilia e as Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) do Ensino Fundamental da Rede Estadual de S&o
Paulo, regido de Marilia, tm se caracterizado enquanto espago para a formacao continuada
dos professores.

Na perspectiva de compreender se nesses espacos ha formacdo continuada de
professores para o trabalho com alunos precoces com comportamento de superdotacdo, se
constituiram objetivos especificos deste estudo:

e Analise da formacdo dos participantes responsaveis pela formagdo continuada, bem
como dos professores do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal e Estadual

de Marilia-SP, participantes da pesquisa, a partir de seus historicos de formagéo e

atuacdo;

e Investigar se ocorre e a maneira como ocorre a formagédo continuada nas escolas em
que os participantes da pesquisa atuam, de forma a levantar o0 maior nimero de dados
sobre possiveis discussdes a respeito da precocidade e dos comportamentos de

superdotacdo nesses momentos;
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e ldentificar junto aos coordenadores e professores a pertinéncia da formacéo
continuada nas Horas de Estudos em Conjunto e nas Aulas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo para a pratica profissional na atencdo aos estudantes puablico alvo da
Educacdo Especial, especificamente 0s precoces com comportamentos de
superdotacéo.

Portanto, a compreensdo de como as escolas tem se organizado no aspecto da formagéo
continuada dos professores, para o trabalho com alunos precoces com comportamento de
superdotacdo, se faz necessaria para que possamos refletir as possibilidades e os desafios
dessa formagéo.

No capitulo “Alunos precoces com comportamento de superdotacéo,” apresentamos a
discusséo sobre precocidade e como os autores conceituam esse fendmeno.

No capitulo “Formagdao de professores: possibilidades e desafios”, buscamos
compreender a formacdo continuada dos professores no cenario brasileiro, e suas
especificidades para o trabalho com alunos precoces com comportamento de superdotagéo.

No capitulo “Escola: espago de formacdo continuada de professores?”, abordamos as
pesquisas que tiveram por objetivo estudar o ATPC.

No capitulo “O silenciamento na formagao continuada de professores sobre estudantes
precoces com comportamento de superdotacdo”, ha a reflexdo dos estudos sobre formacao
continuada com foco nos alunos precoces com comportamento de superdotagéo.

Em seguida, apresentamos o objetivo deste trabalho, o método, resultados e discussao

e as consideracdes finais.
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2 ALUNOS PRECOCES COM COMPORTAMENTO DE SUPERDOTACAO

Ainda mais triste do que ver meninos sem escola, é vé-los iméveis em
carteiras enfileiradas, em escolas sem ar, perdendo tempo em exercicios
estéreis e sem valor para a formacdo do Homem.

(Helena Antipoff, 1934)

Considerando a discussdao a respeito da terminologia adotada por diferentes
pesquisadores para se referir a estudantes que se destacam pela capacidade elevada em
alguma é&rea de dominio, neste trabalho nos propomos a refletir sobre o fenbmeno da
precocidade presente em estudantes que apresentam comportamento de superdotacao.

Dessa forma, nesse capitulo apresentaremos primeiramente os conceitos utilizados
pelos dispositivos legais vigentes no nosso pais. Em seguida abordaremos os conceitos de
precocidade na perspectiva da comunidade académica especializada na &rea das Altas
habilidades ou Superdotacéo e finalizaremos apresentando a concepc¢éo adotada nesse estudo,
bem como as especificidades da crianca precoce que apresenta comportamento de
superdotacéo.

Com o objetivo de contribuir para formacéo dos professores, em 2006 o Ministério da
Educagao (MEC) langou a colecao “Saberes e praticas da Inclusdo - Educagao infantil”, e um
dos volumes ¢ direcionado para altas habilidade ou superdotacdo: “Educacdo infantil: saberes
e praticas da inclusdo: altas habilidade/superdotagdo”. Nesse livro, de acordo com Fleith
(2006, p. 15), “nem sempre uma crianca precoce podera ser caracterizada como superdotada”,
no entanto é fundamental acompanhar seu desenvolvimento oferecendo atividades
enriquecedoras.

No ano seguinte 0 MEC langou a colegdo “A construgdo de praticas educacionais para
alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo”, com a seguinte divisdo: Orientacdo a
Professores (vol.l), Atividade de Estimulacdo de alunos (vol.ll), O aluno e a Familia (vol.I1l)
e Encorajando potenciais (vol.IV). Neste ultimo volume figura a seguinte definigdo sobre a
crianca precoce: “Sao chamadas de precoce as criangas que apresentam alguma habilidade
especifica prematuramente desenvolvida em qualquer area do conhecimento, como na mausica,
na matematica, nas artes, na linguagem, nos esportes ou na leitura”. (VIRGOLIM, 2007, p.
23, grifo do autor).

Nesse mesmo volume, a autora afirma que as habilidades apresentadas por pessoas
precoces podem ser compreendidas em um termo mais amplo, que ¢é altas

habilidades/superdotacao.
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As habilidades apresentadas por todas as pessoas aqui citadas, sejam elas precoces,
prodigios ou génios, e outros com habilidades e potenciais menos aparentes, podem
ser enquadradas em um termo mais amplo, que é altas habilidades/superdotacéo.
(VIRGOLIM, 2007, p. 28).

No Volume III — O Aluno e a Familia — observamos algumas especificidades da
crianga precoce, apontadas por Gama (2007), que podem ou ndo serem observadas pelos

familiares.

Uma das caracteristicas da crianga com altas habilidades/superdotacdo é a
precocidade. Algumas andam muito cedo, falam muito cedo, aprendem a ler ou a
contar em tenra idade, outros sdo capazes de tocar instrumentos musicais antes
mesmo de completar 3 ou 4 anos de idade ou de desenhar a figura humana antes dos
3 anos. O que caracteriza as criangas ditas precoces é o fato de que apresentam um
desenvolvimento avancado. Além disso, apresentam um desenvolvimento que é
qualitativamente diferente: aprendem sem que ninguém as ensine, tém uma meméria
extraordinaria, usam vocabulério sofisticado, sdo extremamente curiosas e buscam
explicagbes para tudo. As criangas precoces, ao entrarem para o Maternal ou o
Jardim de Infancia, muitas vezes apresentam uma area de seu desenvolvimento que
se compara ao de criancas dois, trés ou quatro anos mais velhas. As vezes seus pais
se do conta da precocidade, as vezes ndo. As vezes alertam a escola, as vezes nio.

(p. 64).

Outro documento importante nessa area, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacgédo Inclusiva (2008), ndo faz mencdo alguma aos estudantes precoces,

mas faz referéncia ao aluno com Altas Habilidades ou Superdotacéo.

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu interesse.
(BRASIL, 2008, p. 9).

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 9394/96, ndo ha referéncia
alguma a crianca precoce. Essa lei foi atualizada pelas Leis N° 12.796, de 4 de abril de 2013 e
N° 13.234, de 29 de dezembro de 2015, que também ndo fazem nenhuma referéncia a
precocidade infantil, o que nos leva ao seguinte questionamento: estaria a crianga precoce
contemplada nas terminologias Altas Habilidades, Superdotacdo, Talento, Dotacéo, e outras?

Mettrau e Reis (2007, p. 498), numa revisdo literaria sobre os marcos legais das Altas
Habilidades ou Superdotacdo, que englobou o periodo de 1971 a 2002, colocam que a
precocidade pode ser um “(...) indicativo de talento especial, alto potencial e aptiddes
especificas.”. A analise das autoras, no entanto, ndo alcangou as atualizactes da LDB Lei N°
9394/96. Assim sendo, cabe neste trabalho uma anélise especifica das atualizagBes acima

mencionadas.
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A recente lei N° 13.234, de 29 de dezembro de 2015, altera a LDB para dispor sobre a
identificacdo, o cadastramento e o atendimento, na educacdo basica e na educacdo superior,
de alunos com Altas Habilidades ou Superdotacdo. A LDB passa a vigorar com as alteracdes

que seguem:

Art, 9°

1V-A - estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, diretrizes e procedimentos para identificagdo, cadastramento e
atendimento, na educacgdo basica e na educagdo superior, de alunos com altas
habilidades ou superdotago;

Art. 59-A. O poder publico deverd instituir cadastro nacional de alunos com altas
habilidades ou superdotacdo matriculados na educacdo basica e na educacdo
superior, a fim de fomentar a execucdo de politicas publicas destinadas ao
desenvolvimento pleno das potencialidades desse alunado.

Pardgrafo Unico. A identificacdo precoce de alunos com altas habilidades ou
superdotacdo, os critérios e procedimentos para inclusdo no cadastro referido
no caput deste artigo, as entidades responsaveis pelo cadastramento, 0s mecanismos
de acesso aos dados do cadastro e as politicas de desenvolvimento das
potencialidades do alunado de que trata o caput serdo definidos em regulamento.

(BRASIL, 2015, p. 01, grifo do autor).

Observe que esta atualizacdo passa a contemplar precocemente os alunos da Educacao
Infantil e do Ensino Superior. Pode-se inferir que a lei reconhece a existéncia de estudantes
com Altas Habilidades ou Superdotacdo ja na Educacao Infantil. No entanto, parte dos autores
que trabalham com criangas precoces consideram que nesta etapa da educacdo basica (ED.
Infantil) o que se encontra sdo criangas precoces e nao necessariamente Altas Habilidades ou
Superdotadas, de maneira que subentende-se que a precocidade esteja sendo contemplada
nesta atualizacdo da Lei.

Além dos conceitos apresentados nos dispositivos legais, podemos encontrar na
literatura nacional alguns conceitos adotados por diferentes tedricos, entretanto percebemos
que as pesquisas destinadas a tematica sdo escassas, se pensarmos nas publica¢fes sobre Altas
habilidades ou Superdotacdo, menos ainda quando a tematica é sobre o desenvolvimento
educacional precoce de criangas na faixa etaria que engloba a educacgéo infantil e o ensino
fundamental.

Nesse contexto, optamos por realizar uma revisao sistematica em artigos de periodicos
nacionais no periodo de 1996 a 2015. Para a busca dos artigos, consultamos duas bases de
dados: SciELO e Portal de Periodicos CAPES. Utilizamos os descritores: altas habilidades,
superdotacéo, precocidade, talento, dotacao, e altas habilidades/superdotacao.

Foram encontrados 98 artigos. Desses, apenas trés abordam a precocidade: “Literacia
— O papel da familia na sua Apreensdo”, de Mata (1999); “A precocidade do processo de

alfabetizagdo: considerag¢des acerca da prontiddo da crianga”, de Lima (2000); “Politicas


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art9iva
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art9iva
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art59a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art59a
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publicas: altas habilidades/superdotagdo e a literatura especializada no contexto da educagéo
especial/inclusiva”, de Metrau e Reis (2007). Os estudos citados ao se referirem a
precocidade, abordam-na de maneira ampla, sem discutir questdes conceituais.

Vemos a importdncia em se realizar constantemente revisdes bibliogréaficas
sistematicas, por se compreender a necessidade em se encontrar novos estudos, observar se ha
continuidade no estudo da tematica, além de observar quais sdo os aportes adotados, bem
como os aportes metodoldgicos apresentados por cada autor.

Com relacéo a revisdo de teses e dissertagdes encontramos recentemente estudos como
os de Chacon e Martins (2014) e de Freitas (2014). Vale destacar que, em seus estudos,
Chacon e Martins (2014) encontraram apenas uma dissertacdo sobre precocidade. Sobre
aportes metodoldgicos utilizados nas pesquisas da area, encontramos o artigo de Altermir
(2014), que afirma que ha no Brasil poucas publicacBes sobre talentos. Além disso, as
pesquisas que existem carecem de sofisticacdo metodoldgica.

Diante do exposto, abordamos nesse segundo momento, as concep¢des de precocidade
defendidas pelos renomados autores da area.

Em relacdo ao conceito sobre precocidade, todos os autores concordam que se trata de
um fenbmeno relacionado a alguma area de dominio que se manifesta em forma de
comportamento, antes do esperado para a idade cronoldgica.

De acordo com Tarrida (1997, p. 91), “a precocidade ¢ um fendémeno independente da
superdotacdo e do talento. De fato, sua natureza ndo corresponde a uma determinada
configuracdo intelectual, mas se trata de um fenémeno evolutivo”, uma vez que o autor
concebe 0 meio como capaz de desenvolver antes do tempo habilidades como a leitura.

Para Winner (1998, p. 12) a superdotacdo € precedida pela precocidade. Essas criancas
“comegam a dar os primeiros passos no dominio de alguma &rea em uma idade anterior a
média. Elas também progridem mais rapido neste dominio do que as criangas comuns, porque
a aprendizagem nesta area ocorre com facilidade para elas.”

Em outras palavras, Perez (2004, p.49) afirma que “a crianga precoce € aquela que
apresenta um desenvolvimento (da linguagem, motor, social, aprendizagem da leitura, por
exemplo) antecipado em relagdo ao esperado para sua idade”.

Louis (2004), ao abordar a precocidade, foca na questdo intelectual. Para o autor, “as
criangas precoces ndo sao superdotadas (...), a precocidade ndo € um privilégio, mas um
problema” (p. 10), e ndo devemos confundir a crianga intelectualmente precoce com a que

tem éxito escolar” (p. 17). Segundo o autor “o qualificativo mais justo ¢ sem davida o de
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‘crianca intelectualmente precoce’ (...)” (p, 18), pois, para ele, nem toda crianga
intelectualmente precoce € criativa.

De acordo com Tannenbaum (1993 apud Reis e Chapela, 2010, p. 29) “precoces sao
aqueles que tém um desenvolvimento cedo incomum para sua idade. A maioria dos
superdotados é precoce, mas nem todas as criangas precoces chegam a desenvolver as
capacidades excepcionais”.

Para Guenther (2006), a precocidade se evidencia na relacdo entre “a natureza do
potencial elevado e o ritmo individual de desenvolvimento acelerado na fase inicial da vida”
(p. 52). Segundo a autora essa precocidade demonstrada em alguma area de dominio podera
se igualar em termos de desenvolvimento tipico de criancas da mesma faixa etaria, ao
contréario, daquelas cujo desenvolvimento permanece constante o fendmeno “(...) tende a
acentuar-se com o passar do tempo, e a crianga continua a se diferenciar, tornando-se cada vez
mais distante de seu grupo etario, naquelas areas onde tem maior potencial.” (p. 54).

Para Virgolim (2007, p. 23), “sdo chamadas de precoce as criangas que apresentam
alguma habilidade especifica prematuramente desenvolvida em qualquer éarea do
conhecimento, como na masica, na matematica, nas artes, na linguagem, nos esportes ou na
leitura”. A autora ainda pontua que muitos sdo os fatores que interferem na vida de uma
crianca precoce. Dessa forma, a precocidade ndo € garantia de um futuro de sucesso.

Muito préoxima € a definicdo apresentada por Cupertino (2008, p. 22): a crianca
precoce ¢ aquela “que apresenta alguma habilidade especifica prematuramente desenvolvida
em qualquer area do conhecimento, seja na mdsica, na matematica, na linguagem ou na
leitura”. Com base em Renzulli, a autora afirma que pessoas com altas habilidades apresentam
trés caracteristicas: habilidade acima da média, criatividade e compromisso com a tarefa, e
acrescenta que a crianga precoce geralmente apresenta s6 um desses comportamentos, e a
pessoa com altas habilidades estd sempre avangando, enquanto a precoce ira se “ajustar” em
determinado momento.

Forno (2011) ndo pesquisou o fendmeno da precocidade em si, mas, com base na
literatura que estudou sobre esse fenomeno, considera que “a precocidade nao ¢ uma garantia
de superdotagdo, mas o aluno apresenta um ritmo diferenciado ou uma capacidade acima da
média em relagdo aos demais, no momento da Educagdo Infantil”. (p. 97).

Mota (2015) caracteriza a precocidade como uma competéncia prematuramente

especifica, uma habilidade excepcional. No entanto, chama a atencéo para o fato de que
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Ha distintos termos para se referir ao que genericamente denominamos altas
capacidades. Esta denominacéo engloba a outras que é necessario esclarecer
ja que se utilizam como sinénimo termos que aludem a diferentes conceitos
(superdotado, talentoso, precoce, génio ...). (MOTA, 2015, p. 37).

Para o autor, a precocidade ndo € indicativo de superdotacdo, mas a considera
frequente nessas criancgas, 0 que requer uma atencao especifica.

Na literatura é possivel encontrar diferentes posicionamentos a respeito da relacéo
precocidade e superdotacdo. Alguns autores focam na precocidade e afirmam que nem todo
precoce sera superdotado (FORNO, 2011; FLEITH, 2006; GUENTHER, 2006; MOTA, 2015;
VIRGOLIM, 2007; TARRIDA, 1997). Entretanto, Winner (1998) foca-se na fase de
superdotacdo e afirma que todo superdotado foi precoce. Como podemos perceber, ndo ha um
consenso sobre o fendbmeno da precocidade, pois se trata de um fendémeno evolutivo e as
habilidades poderdo ou ndo se desenvolverem, dai que Renzulli (1994 apud Guzmam (1997,

p. 28) adota a terminologia “comportamento superdotado”, também utilizada nesse trabalho.

2.1 Especificidades dos alunos precoces com comportamento de superdotacao

Uma educacdo pautada no principio da equidade requer uma escola que responda as
necessidades de todos os alunos, independentemente de suas especificidades. Corroborando o
principio da equidade, Renzulli e Reis (1977, p. 3), ao postular o Modelo de Enriquecimento
para toda a Escola, o fazem com o argumento de que ndo se trata de “(...) substituir ou
minimizar 0s servicos existentes para os alunos de altos potenciais. Em vez disso a proposta €
integrar esses servigos em uma aproximacdo da "maré elevada que eleva todos os barcos”. A
proposta dos autores vem no sentido de auxiliar a escola publica norte americana, que chegou
a niveis degradantes de ensino-aprendizagem, como na realidade brasileira.

Complementarmente a ideia dos referidos autores, Guenther (2006, p. 52) defende que
“(...) a escola devera vincular suas a¢des cada vez mais a qualidade da relagdo pedagdgica, e
ndo a um publico-alvo delimitado, de modo que a atencdo especial se faga presente para todos
os educandos que dela necessitarem”. O grande mérito dessa autora € focar a problematica na
relacdo pedagdgica.

No entanto, para que se possa responder com equidade a todos os alunos e oferecer um
ensino intencional que potencialize suas habilidades, ha que se identificar as diferentes
necessidades educativas especiais desses alunos, e um dos responsaveis pela identificagdo é o

professor na sua relagdo pedagdgica com os alunos e com a escola. Ai a importancia do foco
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tanto nas especificidades, por conta da necessaria identificacdo, quanto da relacdo pedagogica,
para que se possa alcancar a todos.
A seguir elencamos algumas especificidades do aluno precoce com comportamento de

superdotacgéo:

Quadro 1 — Indicadores atribuidas a alunos com Altas Habilidades ou Superdotacéao

Autores Indicadores
Benito (1994, - Grande sensibilidade e profundas preocupagdes quanto & moralidade e a justica (p. 43);
1996 Apud - Fazem perguntas desconcertantes, com obstinagao (p. 43);
Chacon, 2010) - Idealistas (p. 43);

- Perfeccionistas (p. 43);
- Senso de humor agugado, irénico, sarcastico (p. 43);
- Tendéncia ao isolamento ou a trabalhar de maneira independente (p. 43);

Guenther (2012) | -Curiosidades e interesses amplos e variados (p. 36);

-Senso de humor (p. 37);

- Observadores (p. 37);

- Sdo rapidos e apresentam facilidade para novos assuntos (p.37);

- Boa memoria (p. 38);

-Apresenta iniciativa, autonomia e persisténcia diante das atividades (p. 37);
- Seguranca e autoconfianca (p. 40);

- Preferéncia por trabalhar sozinhos (p. 40);

- Boa Linguagem e vocabulario (p.40);

- Bom acervo de conhecimentos e informag6es sobre muitos assuntos (p. 41);
- Boa organizacdo mental e visdo do todo (p. 43);

- Intensa concentracédo (p. 43);

Winner (1998); - Leem na fase pré-escolar mesmo com pouca instrugéo (p. 62);
Guenther (2006)
Winner (1998) - Aprendem e pensam de modo diferente das outras criancas (p. 30);

- Fascinadas por nimeros e rela¢cBes numéricas (p. 31);

- Frequentemente brincam sozinhas e apreciam solitude (p. 31);

- Manipulam seus ambientes para desafiar-se: elas solicitam livros e imploram por
instrucdo extra (p. 32);

- Capacidade de fazer descobertas em um dominio com pouco ou nenhum apoio de adultos
(p. 58);

- A habilidade central de uma crianca visualmente artistica € uma precocidade visuo-
espacial-motora que possibilita captar o contorno de objetos tridimensionais em uma
superficie bidimensional (p. 64);

- Perseveranca e perfeccionismo (p. 73).

Cupertino (2008); | - Altamente criativos (p. 34), (p. 34);

Chacon (2010) - Tendem a buscar a companhia das criangas maiores (. 34), (p. 34);

- Possuem alta capacidade na produgéo e associacéo de ideias (p. 34), (p. 34);
- Persisténcia nas tarefas (p. 34), (p.35);

- Possuem habilidades para lidar com ideias abstratas (p. 34), (p.35);

Cupertino (2008) | - Possuem originalidade para resolver problemas (p. 34);

- Possuem vocabulario amplo e com utilizagdo adequada (p. 35);

- Habilidade para perceber discrepancias entre ideias e pontos de vista (p. 35);
- Interesse por livros e outras fontes de conhecimento (p. 35);

- Preferéncia por situagGes e objetos novos (p. 35);

- Facilidade para lembrar informagdes (p. 35);

- Facilidade para perceber relagdes de causa e efeito (p. 35);

- Habilidade para fazer observagdes perspicazes e sutis (p. 35);

- Grande bagagem sobre um tépico especifico (p. 35);

- Habilidade em entender principios ndo diretamente observados (p. 35);
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- Grande bagagem de informagGes sobre uma variedade de topicos (p. 35);

- Habilidade para transferir aprendizagens de uma situagéo para outra (p. 35);

- Habilidade de fazer generalizac6es sobre eventos, pessoas e coisas (p.35);

- Atitude ndo conformista (p. 35);

- Pensamento divergente (p. 35);

- Espirito de aventura (p. 35);

- Disposicao para correr riscos (p. 35);

- Habilidade para produzir respostas incomuns, Unicas ou inteligentes (p. 35);

- Disposigéo para fantasiar, brincar e manipular ideias (p. 35);

- Habilidade para gerar um grande ndmero de ideias ou solugdes para problemas ou
questdes (p.35);

- Persisténcia quando busca atingir um objetivo ou realizar tarefas (p.35);

- Interesse constante por certos topicos ou problemas (p.35);

- Comportamento que requer pouca orientacdo dos professores (p.35);

- Obstinagdo em procurar informagdes sobre tdpicos do seu interesse (p.35);

- Compromisso com projetos de longa duracdo (p.35);

- Preferéncia por situacdes nas quais possa ter responsabilidade pessoal sobre o produto de
seus esfor¢os (p.35);;

- Pouca necessidade de motivacdo externa para finalizar trabalho que inicialmente se
mostrou estimulante (p.35);

- Tendéncia a ser respeitado pelos colegas (p.35);

- Autoconfianca quando interage com colegas de sua idade (p.35);

- Comportamento cooperativo ao trabalhar com outros (p.35);

- Habilidade em articular ideias e de se comunicar bem com os outros (p.36);

- Habilidade de organizar e trazer estrutura a coisas, pessoas e situagoes(p.36);

- Dificuldades de relacionamento com colegas da mesma idade que ndo compartilham dos
mesmos interesses (p.36);

- Tédio em relacéo as atividades curriculares regulares (p.36);

- Tendéncia a questionar regras (p.36);

- Lideranga (p.34);

- Facilidade em aprender (p.34);

- Imaginacéao agucada (p.34);

- Possuem alto nivel de curiosidade (p.34);

- Possuem iniciativa nas tarefas (p.34);

Chacén (2010)

- Conseguem ver diferentes saidas diante de uma mesma situagao (p.34);

- Possuem alto grau de motivacéo pela aprendizagem (p.34);

- Curiosidade inata por temas inovadores e curiosidades cientificas (p.34);

- Possuem vocabuléario amplo e com utilizagdo adequada (p.34);

- Pensamento critico (p.34);

- Possuem niveis de atencéo prolongados; Séo firmes em suas convicgoes (p.35);
- Alta capacidade de analisar e interpretacdo destacada (p.35);

- Detalhista (p.35);

- Gosta de tarefas complexas(p.35) ;

- Excelente habilidade psicomotora (p.35);

Robinson y
Olszewski-
kubilius (1997
Apud Chacon,
2010)

- Linguagem e capacidade de raciocinio adiantado (p.36);

- Conversacdo e interesses iguais ou parecidos com as criangas maiores (p.36);
- Curiosidade insaciavel (p.36);

- Perguntas perceptivas (p.36);

- Habilidade para recordar problemas que ainda ndo ha resultado (p.36);

- Habilidade para fazer conexdes entre distintos conceitos (p.36);

- Interesse em padrdes e relagdes (p.36);

- Determinacdo para tentar novas vias de pensamento (p.36);

- Prazer em resolver novos problemas (p.36);

- Capacidade para as atividades independentes e autodirigidas (p.36);

- Talento em éreas especificas: desenho, musica, jogos, matematica, leitura (p.36);
- Sentimentos e emogcdes intensas (p.36).

Fonte: Benito (1994, 1996 Apud Chac6n, 2010); Winner (1998); Guenther (2006); Cupertino (2008); Chacon
(2010); Robinson y Olszewski-kubilius (1997 Apud Chacén, 2010).
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Diante do exposto, podemos verificar as especificidades dos com Altas Habilidades ou
Superdotacdo, desta maneira se faz necessario que os professores recebam formacao condizente com a
diversidade encontrada no cotidiano escolar. “A Formacao inicial e continuada do profissional que
atenda os alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo, devera, necessariamente, incluir
conhecimentos especificos sobre essa area, ministrados em cursos de formacdo continuada (...) por
todas as instancias educacionais do Pais” (PEREZ e FREITAS, 2011, p. 122).

O professor, bem como todos os profissionais da Educacdo, precisa ter conhecimentos
especificos sobre essa tematica, para poder atender as necessidades especificas desses alunos,
contribuindo para desenvolver seu potencial, seja por meio de atividades desafiadoras na sala de aula,
praticas educacionais enriquecedoras, Atendimento Educacional Especializado, curriculo flexivel e
avaliagdes diferenciadas. Também sdo necessarios materiais pedagégicos adequados para o
desenvolvimento das habilidades, sabemos que nem sempre isso é possivel, nesses casos, 0 recurso
humano é essencial, pois nele que buscaremos as estratégias para suprir a caréncia dos materiais e
equipamentos. Caso contrario, as aulas podem se tornar tediosas para esses alunos, e o desinteresse ser
interpretado erroneamente como indisciplina.

Serd que nossos professores estdo preparados para trabalharem com esses alunos? Como
podemos pensar em uma formacdo continuada que propicie esses conhecimentos aos educadores?
Quais as estratégias que podemos usar no decorrer deste processo? Essas sdo algumas das questdes

que tentaremos responder no proximo capitulo.
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3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: POSSIBILIDADES E
DESAFIOS

No decorrer da Histéria da Educacdo Brasileira, a formacdo de professores foi
estabelecida de acordo com os interesses e valores de cada época. Nas Ultimas décadas, as
discussbes sobre as questdes que envolvem a formacéo de professores diante do processo de
inclusdo escolar obteve grande visibilidade, principalmente a partir dos anos 1990 com a
Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos (1990) e a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, realizada em Salamanca, na Espanha (1994); sendo o
Brasil signatario dessas acdes internacionais, assumiu 0 compromisso de promover a
educacdo para todos.

Diante do novo cenario educacional, foi recomendado que as escolas se
reorganizassem, tendo em vista que se trata de uma politica em que todos os alunos aprendem
juntos, e o ambiente escolar passa a ser visto como espaco privilegiado onde as relacfes
pedagdgicas se estabelecem. Educar em um contexto onde se respeita a diversidade e 0s
atributos diferenciais dos estudantes seja nos seus aspectos sensoriais, fisicos ou intelectuais,
bem como no aspecto da acessibilidade para todos, levou a outro desafio, repensar a formacéo
de professores. “[...] O ensino numa perspectiva inclusiva exige dos professores novas
demandas, novas formas de atuacdo, enfim, novos saberes em face das mudancas
desencadeadas pelo principio de uma educacéao para todos” (FONTES, 2007, p. 167).

Salientamos que as escolas ja comecaram a dar 0s primeiros passos nessa direcdo, no
entanto incluir ainda é preciso, como nos apontam Perez e Freitas (2014), ao escreverem
sobre as politicas publicas para os alunos com Altas Habilidades ou Superdotacdo (AH/SD).
Nesse sentido, ndo podemos desconsiderar a importancia da elaboracédo de leis para o acesso e
a permanéncia dos alunos nas escolas. No entanto além de leis e decretos, faz-se necessario

criar condicdes para a efetivagdo dos mesmos, dado que a

[...] inclusdo ndo se faz pelo discurso, tampouco pela assinatura de decretos, embora
estes sejam de fundamental importancia, acredita-se que incluir € um imperativo
legal, ético e moral, mas custoso e carente em transformagdes infraestruturais e
supra-estruturais. (PICCOLO, 2009, p. 367).

Mediante 0 exposto, as escolas ttm um grande desafio: buscar meios para efetivagdo de
uma educacdo para todos, onde os estudantes com as diversas diferencas aprendam em um
ambiente favoravel, inclusive 0s que esta autora considera invisiveis para o sistema, ou seja,

0s estudantes precoces com comportamento de superdotacdo, por meio de um ensino
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intencional, que potencialize as habilidades dos estudantes, e os ajude a compensar suas

diferencas e atender as suas especificidades. Ao fazer referéncia a unidade escolar, penso que

todos nos enquanto sociedade somos responsaveis por ela e pelas mudancas necessarias.
Almeida (1999) destaca que

Mudar a educacdo em grande escala ou em profundidade requer posicionamento
politico com o intuito de estabelecer novas diretrizes ou atitudes a serem adotadas
em todo o sistema. Tais mudancas necessitam de apoio administrativo, recursos
apropriados, coordenacdo do trabalho docente, atitude favoravel dos alunos e dos
pais, envolvimento e compromisso do corpo docente e acfes de formacdo que
possibilitem aos professores orientacdo, reflexdo e ajuda no enfrentamento das
situacOes novas e conflitantes que surgirdo. (p. 249).

Diante da educagéo inclusiva, a formacdo de professor deve possibilitar um olhar
sensivel e um ensino intencional frente a diversidade presente em sala de aula. Fato que se
torna ainda mais significativo quando todos participam do processo, com apoio da
coordenacdo e familiares, e formacao continua de todos os profissionais que atuam na escola,
de modo que, desde o profissional da portaria até os diretores, ajam em conformidade com um
sistema plenamente inclusivo. Nessa perspectiva, o docente deveria estabelecer objetivos,
métodos e estratégias educacionais que contemplem as especificidades de cada estudante,
partindo do desenvolvimento real do estudante para tracar expectativas claras de novos
conhecimentos a serem atingidos. Desta maneira, a diferenca é vista como possibilidade de
desenvolvimento: o professor diferencia para criar estratégias, recursos e formas para que o
aluno aprenda.

De acordo com Rendo e Veja (2006, p. 24), “El respeto y la atencion de la diversidad
son los dos pilares sobre los que se asienta el modelo de educacidon que se intenta como
respuesta para la constitucion de una sociedad con vocacion de avanzar hacia el pluralismo
democratico.”

Nesse contexto, é necessario que se reconhega a diversidade como um aspecto positivo
da educacdo; desta maneira, o sistema deve tratar cada aluno de acordo com suas diferencas,
oferecendo um ensino equitativo.

Nessa perspectiva acreditamos ser fundamental que o Estado, por meio de formacéo
inicial e continuada de professores, propicie conhecimentos especificos para acdes educativas
intencionais, visando um ensino de qualidade para todos, que respeite a individualidade de
cada estudante, de maneira a incluir a todos alunos.

Neste sentido, de acordo com as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial
(BRASIL, 2001, p. 29-30),



29

Essa politica inclusiva exige intensificacdo quantitativa e qualitativa na formacéo de
recursos humanos e garantias de recursos financeiros e servicos de apoio pedagdgico
pUblicos e privados especializados para assegurar o desenvolvimento educacional
dos alunos.

Pensar em um ensino na e para diversidade requer uma formacéo continuada da qual o
professor tenha condicGes para rever sua pratica, socializar saberes, analisar sua realidade,
questionar politicamente o sistema, e assim, buscar novas alternativas de atuacdo enquanto
formas de transformacao social. No entanto, Chacon (2004, p. 334-335) chama a atengdo para
a precariedade na formacdo politica do profissional da educagdo: o autor constatou, ao
classificar as disciplinas de formacdo inicial em areas de conhecimento, que ha& maior
concentracdo nas areas “Geral; Especifica Basica; Metodologica Instrumental e Especifica
Orientada (...), 0 menor nimero de disciplinas concentra-se nas areas (...) Formacao Politico-
Social e a Formacdo Pratica, respectivamente. Ha que se repensar essa énfase menor para
essas areas.”

Ghedin (2004) afirma que as reformas na formacéo de professores ndo tém sido bem
sucedidas, devido a procura por mudancas sem considerar o papel do professor. Quando as
mudancas sdo propostas de cima para baixo, fazem com o que os professores mudem seus
discursos sobre a realidade, mas ndo sua realidade, isso porque as proprias politicas publicas
ficam apenas no ambito do discurso sem adentrar o contexto desses profissionais. Essa falta
de sintonia entre o discurso das politicas publicas e a realidade, tem levado os professores a
também acreditarem na mudanca apenas do discurso: “os professores ndo mudam porque nao
guerem, mas porgque o modo como se conduz a mudanca ndo faz sentido em seu universo de
significagdes”. (p. 400).

Segundo Paulo Freire (2001), ndo podemos pensar na educacao de forma neutra, pois
a educacdo € um ato politico, ninguém educa sem uma proposta politica. Cabe a cada
educador analisar sua postura frente a sociedade e assumir a politicidade de sua pratica: até a
ndo reacado j& é uma reagéo.

Nesta direcdo Novoa (1999) afirma que,

E impossivel imaginar alguma mudanga que ndo passe pela formacdo de
professores. Nao estou a falar de mais um “programa de formacdo” a juntar a tantos
outros que todos os dias sdo lancados. Quero dizer, sim, da necessidade de uma
outra concepcdo, que situe o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores,
ao longo dos diferentes ciclos da sua vida. Necessitamos de construir l6gicas de
formagdo que valorizem a experiéncia como aluno, como aluno-mestre, como
estagiario, como professor principiante, como professor titular e, até, como professor
reformado (NOVOA, 1999, p. 18).
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Concordamos com tal afirmacdo, pois cremos que ndo ha como garantir um ensino
inclusivo sem que a formacédo dos educadores seja repensada e adequada aos novos desafios
da escola atual. Todos da equipe escolar, bem como os tedricos da area, devem fazer parte
desse processo; é necessario repensar para criar as estratégias mais adequadas de ensino, na
perspectiva de redirecionar o fazer docente, para eliminar qualquer tipo de barreira que
impeca que os alunos se desenvolvam em sua plenitude, oportunizando aos professores
conhecimentos especificos sobre o desenvolvimento infantil, em suas diversas facetas e uma
reflexdo critica da sua atuag&o.

De acordo com Ribeiro (2004), para a transformacdo da escola, se faz necessario
também a transformacéo dos que nela atuam: é preciso criar espacos de reflexdo sobre pratica
docente e os novos desafios da escola atual. Nesse processo de transformacoes, a troca de
saberes entre os professores passa a ser um rico espaco para formacdo de educadores, e a
escola vai se constituindo enquanto espago de construcdo de conhecimento pedagdgico, ndo
como um local onde simplesmente se aplica 0 que vem das instancias superiores de educacao.

Perrenoud (2000), ao se referir a formacéo de professores que acontecem nos proprios
estabelecimentos de ensino, nos mostra que a formagdo na prépria escola é um aspecto
positivo, uma vez que contribui para o desenvolvimento de todos no ambito escolar,
provocando mudancas ndo apenas individuais, mas em todo o grupo.

E preciso enfatizar que a formac&o interna, que ocorre na propria escola, e a formagéo
externa se complementam, as reunides pedagdgicas que ocorrem no ambito escolar podem ser
ricos espagos para essa formacdo ocorra, ndo podemos considerar que deva haver um Unico
responsavel por essa formacdo, todos somos sociedade e responsaveis por ela, cabera ao
Ministério da Educacdo, por meio das Secretarias de Educacdo, escolas, supervisores de
ensino, equipe gestora, corpo docente, se comprometerem com esse desafio, além de se pensar
em um ensino colaborativo, concretizado nas parcerias entre as universidades e escolas.

Como mencionado, pensar em mudangas viaveis na e para a Educacdo, requer a
participacdo dos professores neste processo. O fazer pedagodgico precisa estar estritamente
ligado a reflexdo critica. A formacao de professores deve possibilitar esse trabalho autbnomo,
uma préatica dialdgica, na qual o professor tenha espaco para refletir sobre sua pratica,

questionar o0 meio no qual estéa inserido, e propor mudancas.

A formacéo de professores deve ser concebida como um dos componentes de
mudancga, em conexao estreita com outros setores e areas de intervencéo, e ndo como
uma espécie de condicdo prévia para a mudanca. A formacdo ndo se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢o de inovacdo e de procura dos
melhores percursos para a transformacéo da escola. E esta perspectiva ecoldgica de
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mudanca interativa de profissionais e dos contextos que da um novo sentido as
praticas de formacéo de professores centradas na escola. (NOVOA, 1997, p. 28).

Vale destacar que, para que ocorram mudancas atitudinais, além da relevancia da
formacéo de professores, sdo necessarias condi¢fes favoraveis para o trabalho docente, pois
apenas aquela ndo mudard o contexto educacional desta. E um trabalho que envolve os
diferentes atores e 0s varios setores da Educacéo.

Candau (1997), ao discutir sobre a formacgédo continuada de professores, nos aponta
duas perspectivas: a classica e a nova. Na classica, a énfase ¢ colocada na “reciclagem dos
professores”, ou seja, na atualizagdo da formagdo recebida, por meio de cursos de pOs-
graduacéo lato sensu e strictu sensu, de cursos oferecidos pelas Secretarias de Educacgéo, bem
como congressos, simpdsios, seminarios entre outros. Desse modo, a universidade ¢é
considerada um lugar privilegiado de formacdo. A nova perspectiva surge como reacdo a
perspectiva classica; nesse modelo de formagdo temos as seguintes premissas: a escola é o
I6cus privilegiado de formacdo docente; o processo de formacgdo continuada tem como
referéncia o saber docente, e as varias etapas do desenvolvimento do professor sao
consideradas, visto que ndo se deve tratar da mesma forma o professor que esta comecando a
carreira do magistério e aquele que ja tem ampla experiéncia, as necessidades sao diferentes.
A concepcao de escola como l6cus de formacdo continuada implica “trabalhar com o corpo
docente de uma determinada instituicdo, favorecendo processos coletivos de reflexdo e
intervencao na pratica pedagogica concreta” (p. 58).

Segundo Fusari (2008), em contraposi¢do aos muitos anos que a formacédo continuada
de professores esteve centrada em atividades fora da escola, 0 que gerou muitas criticas, ha
atualmente forte valorizacdo da escola como lécus privilegiado de formacdo continua; no
entanto, precisamos ficar atentos, pois em alguns momentos a formacao externa também pode
ser enriquecedora.

Gatti (2008), afirma que nos Ultimos anos do século XX, se discutiu com maior énfase
a importancia da formacdo continuada de professores, entendida como aprofundamento na
formagéo dos profissionais. Entretanto, no Brasil, ao se adotar essa postura, ampliou-se o
entendimento de formac&o continuada, e muitos servi¢os de compensacgdo a precaria formacao
inicial passaram a ser compreendidos como iniciativas de formacdo continuada, alterando o
objetivo inicial desse tipo de formacéo, que seria o aprofundamento profissional.

De acordo com Fusari (2008), apesar das dificuldades encontradas, a formagéo

continuada de professores como area do conhecimento e como proposta vem ganhando
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espaco no Brasil. O autor ainda afirma que, para o sucesso de qualquer tipo de acdo de
formacéo continuada, é preciso que os professores sejam valorizados, respeitados e ouvidos.

Nesse sentido, no centro das discussdes sobre formacdo de professores, as reunides
pedagogicas tém sido consideradas espagos privilegiados de formacdo de professores, nas
quais € possivel, a partir de questdes que surgem da pratica, refletir sobre o fazer pedagogico,
em busca de novos saberes, porém, na pratica, essas reunides demonstram grande
distanciamento entre o vivido e o desejado. Um dos entraves para o bom aproveitamento
desse momento é o tempo gasto para resolver questdes administrativas, que sdo importantes,
mas que poderiam ser tratadas por outros meios de comunica¢des ou em reunides especificas.
Outro aspecto € a interacdo entre o coordenador e professores, pois, quando focada apenas nos
problemas burocraticos da escola, dificulta uma formacéo interativa reflexiva. Dificuldades
que precisam ser superadas para que essas reunides cumpram seu papel de espago de
formacéo de professores. (TORRES, 2010).

Para o desenvolvimento da formacdo continuada na propria escola, o papel do

coordenador é fundamental, pois € ele quem, em muitas vezes, conduzird esse processo,

A transformacdo das reunides que acontecem na escola em espacos de reflexdo e
producdo de saberes sobre a docéncia exige uma metodologia proposta e dirigida
pelo coordenador pedagégico, cuja lideranga é essencial para que tais reunides ndo
assumam a condi¢do de Horario de Trabalho Perdido. Lideranca é algo que abarca,
inclusive, caracteristicas pessoais, ja presentes na identidade/subjetividade do
coordenador, antes mesmo de ele assumir essa fungdo. Mas, se entendemos que
identidade e subjetividade apresentam a possibilidade de movimento,
transformando-se e recriando-se, podemos afirmar que a lideranga do coordenador é,
também, algo que se constréi com a experiéncia, aliando-se desejo de liderar a
reflexdo sobre 0 modo de ser coordenador. (BRUNO; CHRISTOV, 2008, p. 61).

Nesse sentido, consideramos as reunides pedagogicas espacos de formacéo
continuada, desde que bem estruturadas e conduzidas.

Podemos afirmar que, se a formacéo inicial dos professores fosse de exceléncia e
tivesse uma selecdo mais rigorosa, teriamos professores melhor preparados para atuarem com
a especificidade dos alunos, no entanto, no Brasil, isso ainda parece uma utopia. Desta
maneira, se faz necessario pensar em cursos de especializacdo, para que 0s professores
dominem o conhecimento e as estratégias de ensino. Devemos reivindicar que, nos cursos
referentes & Educacdo inclusiva, haja uma carga horéria suficiente para discussdo dos
contetidos da &rea da superdotacdo e, quando possivel, também no curso de formacéo inicial

dos cursos de Pedagogia, como recomendado na Portaria Ministerial 1.793 (BRASIL, 2004).
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De acordo com Ghenther (2012), durante as reuniGes pedagdgicas, ao invés de
focalizar o olhar sempre nos alunos com problemas e dificuldades, podemos apresentar 0s
alunos com facilidade, bom comportamento e boas atitudes; assim o0s alunos mais “dotados”
comecardo a estar em foco. Nesse momento fica mais fécil cuidar deles, pois se percebe que
eles existem.

Salientamos que, para o trabalho dos professores, primeiro € preciso ter conhecimento
para identificar esses alunos precoces com comportamento de superdotacdo, evitando visdes
errbneas sobre a tematica e, a partir desse momento, propor atividades desafiadoras. De
acordo com Ghenther (2012,), é necessario

1. Reconhecer e identificar os alunos mais capazes, que na escola regular
geralmente passam desapercebidos. 2. Sensibilizar o meio para as
necessidades especificas desses alunos (...). 3. Prover material e situacGes de
aprendizagem compativeis com o potencial e interesse (...). 4. Procurar ajuda
concreta da comunidade para dinamizar bons projetos educativos. 5. Buscar
apoio especializado fora da escola para garantir sucesso ao plano educativo.

(p.12)

Se ndo ha formacdo adequada e, posteriormente, a ndo identificacdo, esses alunos
continuam sendo invisiveis nos bancos escolas. De acordo com Pérez e Freitas (2011), essa
invisibilidade “esta estreitamente vinculada a desinformacdo sobre o tema ¢ sobre a
legislacdo, que prevé seu atendimento, a falta de formacdo académica e docente e a
representacao cultural das pessoas com Altas Habilidades/Superdotagdo.” (p. 112).

E evidente que ndo podemos continuar compactuando com essa realidade, precisamos
agir e rapido para mudar esse cenario, pois a Educacdo Inclusiva esta caminhando nessa
direcdo, mas nao tivemos grandes avancos, e trabalhamos com criangas e jovens, esses ndo
podem esperar.

No préximo capitulo veremos o que as pesquisas apontam sobre como essas reunides

tém sido organizadas e realizadas.
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4 ESCOLA: ESPACO DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES?

Atuar no processo de ensino e aprendizagem, atendendo as necessidades de cada
estudante, requer formacdo continua dos professores, pois a cada dia surgem novos desafios,
naturais na carreira docente. Nesse movimento de ensinar e aprender, reconhecer-se como
eterno professor aprendiz é saber-se incompleto, e a escola € um locus privilegiado para
formacéo de professores.

A seguir abordaremos algumas pesquisas que versam sobre as Aulas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (ATPC) da Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo, outrora denominadas
Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)! e, dependendo do municipio, pode haver
outra nomenclatura.

Realizamos um levantamento bibliografico de teses e dissertacdes referente as ATPC e
HEC, no periodo de 1996 a 20152, produzidas nos Programas de Pés-Graduacio de Educacio
(PPGE) do Estado de S&o Paulo reconhecidos pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Inicialmente determinamos como descritores dessa pesquisa: Hora de Trabalho
Pedagdgico; HTP; Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo; HTPC; Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo; ATPC; Horas de Estudo em Conjunto; HEC; Horario de Trabalho
Pedagogico; Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo; e Horario de Trabalho Coletivo.
Posteriormente acessamos o site de cada PPGE e, a partir da leitura do titulo e do resumo de
cada trabalho, selecionamos as publicacdes para leitura na integra.

Foram selecionados 15 trabalhos, sendo 13 de mestrado e 2 de doutorado, relacionados

no Quadro 2.

' A partir daqui adotaremos a terminologia Aula de Trabalho Coletivo (ATPC), seguindo a Resolugéo
SE n° 8 de 19/01 de 2012, salvo em citacOes literais de trabalhos anteriores em que a terminologia era
HTP ou HTPC.

2 Verificou-se que hé sites de Programas de Pés-Graduacdo em Educacéo ndo atualizados do ano de
criacdo até 2015, e outros que sdo recentes. Desta forma a pesquisa foi realizada de acordo com as
informacdes que estavam acessiveis, buscando os trabalhos de 1996 a 2015 disponiveis para consulta.
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Quadro 2 - Relacdo de Dissertacdes e Teses sobre HTPC e ATPC dos PPGE de SP -1996 a 2015.

TITULO AUTOR (ANO) INSTITUICAO
Estudo de um processo de educacdo continuada na Hora | BECHELL1(1998) PUC/SP
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)
Formacao continuada de professores em servico: SANTOS (2000) USP
tentativas, avancgos e recuos na busca de praticas
cooperativas durante o HTPC
A percepcéo de professores da escola pablica sobre as EMILIO(2001) PUC/SP
Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo: um espaco de
aprimoramento profissional?
A formacéo continua de professores no HTPC: GARCIA (2003) PUC/SP
alternativas entre as concepc¢oes instrumental e critica
O horério de trabalho coletivo e a (re) construcéo de DOMINGUES (2004) | USP
profissionalidade docente.
A escola como lécus da formag&o continua: MENEGUIM (2005) UNISANTOS
investigando a partir das HTPCs
O trabalho coletivo na escola pablica: trés estudos sobre | BOZZINI (2005) UFSCar
HTPC/ATPC
HTPC: Horario de Trabalho Pedag6gico Coletivo ou SOUSA (2007) UMESP
Horario de Trabalho Perdido?
A contribuicdo dos Horarios de Trabalho Pedagdgico MARIOTINI (2007) CUML
Coletivo (HTPC) na formag&o continuada de
professores iniciantes.
HTPC: Hora de Trabalho Perdido Coletivamente? MENDES (2008) UNESP/PP
Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP): espago tempo de | MENDES (2011) UCS
formar e ser formado?
Sentidos da Indisciplina em Reunides de HTPC com DORIGUELO (2011) | UNIMEP
Professores de Ensino Médio
Formacao de professores em ATPC: uma leitura a partir | SZEMCZUK (2013) UMESP
dos dados do SARESP
Horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPCS): SOUZA (2013) UNESP/PP
espacos de formagdo continua e de produgéo de saberes
docentes?
A Formacgéao Continuada em Servico de Professores e as | LOURENCO (2014) UNESP/Ar

Atividades do Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo nas Escolas dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora.
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Na Universidade de S&o Paulo encontramos duas dissertacbes de mestrado:
Domingues (2004) e Santos (2000). N&o conseguimos acessar a dissertacdo de Santos (2000).
A dissertacdo de Domingues (2004) ndo estava disponivel no site da Universidade,
conseguimo-la diretamente com a pesquisadora. Seu estudo, O horéario de trabalho coletivo e
a (re)construcdo de profissionalidade docente, investigou e analisou as contribuicGes do
Horario Trabalho Coletivo Pedagdgico na (re)construcdo da personalidade docente. Para
atingir esses objetivos, foi realizada analise documental, aplicacdo de questionério e
acompanhamento de dois grupos em horario coletivo, utilizando grupo dialogal. A pesquisa
foi realizada em uma escola de Ensino Fundamental e em uma de Educacdo Infantil.
Participaram dessa pesquisa professores e coordenadores das referidas escolas. Os resultados
revelaram que nesses momentos de formacdo ainda hd uma predominancia de atividades
préticas, de troca de experiéncias, com pouca vinculagdo com a teoria, 0 que indica que é
necessario maior investimento na organizacdo das discussdes tedrico-praticas.

No PPGE da Pontifica Universidade Catolica de S&o Paulo, encontramos as
dissertacOes de Bechelli (1998) e Emilio (2001) e a tese de Garcia (2003). Nao conseguimos
ter acesso as dissertacdes; a tese conseguimos diretamente com a autora. Garcia (2003), em
sua pesquisa A formacéo continua de professores no HTPC: alternativas entre as concepcdes
instrumental e critica, objetivou descrever e analisar a formacao continua realizada no espaco
da HTPC dos professores de 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Participaram desse estudo
professores e coordenadores de duas escolas do municipio de Osasco (SP). Os instrumentos
utilizados pela pesquisadora foram: entrevista, observacdo dos momentos de HTPC e diario
de campo. Os resultados sinalizam que as HPTC, como espaco de formacdo continua de
professores, ndo tém cumprido o papel de gerar discussdes dialégicas que levem a
transformacdes das diretrizes, gestdo e praticas pedagogicas.

Na Universidade Catdlica de Santos encontramos a dissertacdo de Meneguim (2005),
contudo ndo tivemos acesso ao texto na integra.

A tese de doutorado de Bozzini (2005), A construcdo do espaco coletivo escolar: trés
estudos sobre o Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) foi conseguida
diretamente com a autora, uma vez que no site da UFSCar constava apenas o titulo.
Objetivava, “Identificar como o HTPC tem sido executado nas escolas; Caracterizar a
percepcdo e envolvimento dos professores em relagdo a essa Politica Publica; Identificar a

fun¢do/importancia do coordenador pedagodgico nesse processo.” (BOZZINI, 2005, p. 6). A
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pesquisa compreende trés estudos, em escolas de Ensino Fundamental do Ciclo I1. O primeiro
estudo apontou que a HTPC era usada para muitos propdsitos (passar recados, criar projetos,
lamentar da profissdo, reclamar dos alunos etc.), as reuniGes eram pontuais, ndo havendo
continuidade nos encontros seguintes, o que levou a pesquisadora a realizar o segundo estudo
para verificar se em todas as escolas as HTPC ocorriam desta mesma maneira. O segundo
estudo sinalizou que durante as HTPC eram discutidos inUmeros temas, sendo usado tanto
para formacdo continuada, quanto para passar recados e resolver burocracias. Nessa etapa da
pesquisa, uma escola se destacou pela visdo favoravel que os professores tinham das HTPC.
O terceiro estudo indicou que havia um clima favoravel para o desenvolvimento das HTPC, as
relacGes estabelecidas na unidade escolar pesquisada eram dialdgicas, destacando-se a
importancia da administracdo da escola para continuidade do trabalho dos professores e bem-
estar da equipe.

Bozzini (2005) destaca que as HTPC podem ser transformadas em um momento mais
significativo de formacédo continuada; no entanto, é necessario o compromisso de todos das
unidades escolares para que iSso ocorra, caso contrario se torna um momento burocratico, sem
a reflex@o necessaria.

A pesquisa de Sousa (2007) HTPC: Horéario de trabalho pedagdgico coletivo ou
horério de trabalho perdido?, foi um estudo de caso realizado em uma escola de Santo André
(SP). Os instrumentos utilizados pela pesquisadora foram: entrevista semiestruturada com a
professora coordenadora e questionarios com os professores; além disso, foi realizada analise
do plano de gestéo e da proposta de trabalho do professor coordenador. Os resultados obtidos
indicaram que os professores reconhecem as HTPC como espaco importante para o trabalho
coletivo e valorizam a troca de experiéncias como seu principal objetivo. No entanto, ha
entraves para o pleno desenvolvimento desse momento, tais como: o tempo é indicado como
um dificultador visto ser insuficiente para atender a todas as demandas ali tratadas; ha muitas
interrupcdes durante as HTPC relacionadas a outras atividades que competem ao coordenador
resolver; as atividades sdo realizadas para simples cumprimento de papéis burocraticos, pois
alguns professores ndo davam significado para o trabalho docente durante as HTPC; entre

outros.

Na hipdtese inicial deste estudo, considerava-se que os professores, de maneira
geral, ndo valorizam o HTPC como uma conquista da categoria. De fato, muitos
professores da rede publica desconhecem os embates que foram travados, entre a
categoria e administragdo publica para que esse encontro fizesse parte da jornada do
professor. No entanto, apesar disso, 0s professores reconhecem a importancia do
mesmo para construcdo de um trabalho mais coletivo, oferecendo a interagdo e a
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integracdo dentro das possibilidades organizativas da escola. (SOUSA, 2007, p.
103).

No banco de teses e dissertacfes do Centro Universitario Moura Lacerda, encontramos
a dissertacdo de Mestrado de Mariotini (2007), A contribuicdo dos Horarios de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) na formacdo continuada de professores iniciantes, cujos
objetivos foram,

identificar as contribuigBes dos professores iniciantes na carreira do magistério,
junto a equipe escolar, no processo de dinamizacdo do HTPC, e na promogdo das
praticas reflexivas do corpo docente;

analisar em que medida o espago de tempo destinado ao Horéario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC) contribui para a formacdo continuada de professores
iniciantes considerando-se as possibilidades de uma formagdo reflexiva.
(MARIOTINI, 2007, p. 14).

Configurada como uma pesquisa descritiva, os participantes foram trés professores
iniciantes na carreira docente do magistério de uma escola publica de educacdo bésica do
interior paulista, os quais participavam das HTPC. A coleta de dados foi realizada por meio
de questionério, entrevistas e observacdes das HTPC.

Os resultados apontaram que as HTPC, quando bem usadas, podem ser um espaco
potencializador de formacdo continuada de professores iniciantes. No entanto, os dados
sinalizaram que os professores iniciantes ndo participavam ativamente das HTPC, geralmente
eles esperavam primeiramente a manifestagdo dos professores mais experientes.

Mariotini (2007, p. 76) concebe as HTPC como momento de formacdo continuada e
afirma que “[...] o HTPC visto como momento de formacdo continuada de professores, em
servigco, demonstrou ser um espaco privilegiado para o desenvolvimento profissional dos
professores uma vez que possibilita a reflexdo sobre a agdo docente (...)”.

Mendes (2008), em pesquisa com o titulo HTPC: Hora de Trabalho Perdido
Coletivamente? UNESP, Campus de Presidente Prudente, buscou analisar e compreender as
representacdes sociais construidas pelos professores de Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Presidente Prudente sobre as HTPC, bem como oferecer elementos para que a
Secretaria Municipal de Educagdo repensasse a politica municipal de formagdo continua em
servico. Para atingir esses objetivos, a pesquisadora aplicou questionarios a 170 professores e,
posteriormente realizou entrevista semiestruturada com 10 professores, além de um grupo de
discussdao com 9 orientadores pedagogicos, profissionais responsaveis pela organizacdo das
HTPC, considerada nas diretrizes da Secretaria Municipal de Educagdo de Presidente

Prudente e corroborada pela pesquisadora como momentos de formagao na escola.
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Os resultados apontaram que os professores representam as HTPC como Hora de
Tempo Perdido, tendo em vista sua forma de organizacdo. Diante dessa constatacdo, a
pesquisadora aponta caminhos para um melhor funcionamento das HTPC, como: a oferta de
estudos para esclarecer os profissionais da educacdo, a proposta de formacgdo centrada na
educacdo; a valorizacdo da gestdo democrética; a elaboracdo de planos conjuntos onde nédo
haja divisdo entre o administrativo e o pedagdgico; a reorganizacdo do tempo das HTPC,
reforcando seu carater de formacéo e evitando momentos exaustivos de questdes burocraticas;

entre outras medidas para melhor funcionamento deste momento.

O Orientador Pedagdgico

O Orientador é peca chave na formagdo centrada na escola, por isso é necessario
rever a forma de provimento deste cargo. E notdrio o fato de que somente a eleicio
ndo tem garantido um perfil adequado para esse profissional;

E necessario pensar em formas diversificadas de formacio e acompanhamento do
trabalho desse profissional para que ele possa conduzir a HTPC de forma diferente.
O Professor

Dentro da perspectiva da gestdo democratica participativa, o professor deve sentir-se
parte integrante do processo, participar e se comprometer com 0s objetivos da sua
escola e com a sua formacao.

A Organiza¢do da HTPC

A divisdo do tempo precisa ser repensada, bem como o tipo de atividades
desenvolvidas;

A Secretaria Municipal de Educacdo precisa estar atenta para ndo sobrecarregar 0s
Orientadores com recados, documentos e outras atividades que facam com que ela
perca o carater que tem. (MENDES, 2008, p. 100).

Na UNISANTOS localizamos a dissertacdo de Mestrado de Mendes (2011) Hora de
trabalho pedagdgico (HTP): espaco: tempo de formar e ser formado?, cujo objetivo foi
“produzir conhecimentos sobre as possibilidades formativas das HTPs como espaco/tempo
para a formacéo docente em servico, tendo como sujeitos os coordenadores pedagdgicos” (p.
29). Participaram dessa pesquisa vinte e cinco coordenadores pedagodgicos de escolas
municipais de Ensino Fundamental de Santos. Para coleta de dados foram utilizados
questionarios, entrevista, dinamica em grupo, grupo focal e analise de documentos. Os
resultados apontam que a HTP é um tempo e espaco desejado pelos coordenadores para
formagéo de professores, no entanto, precisa ser reestruturado, visto que as respostas dos
professores coordenadores evidenciam que o tempo de HTP é insuficiente. Outro dado
constatado foi a necessidade nas escolas de um local apropriado para realizar a HTP, bem
como repensar o trabalho do coordenador, pois muitas vezes se torna solitario e angustiante.

Doriguelo (2011), em seu estudo Sentidos da Indisciplina em Reunides de HTPC com
Professores de Ensino Medio, pela Universidade Metodista de Piracicaba, desenvolveu

pesquisa de campo em uma escola da Rede Estadual da regido de Piracicaba “com o proposito
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de discutir os sentidos atribuidos a indisciplina escolar pelos professores do Ensino Médio
que participavam do Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPCs)” (p. 53). A coleta de
dados centrou-se na audio gravacdo das discussdes ocorridas apds exibicdo de trés filmes,
durante as HTPC, bem como no didrio de campo da pesquisadora e no registro dos
professores. Os resultados apontaram para importancia dos momentos de reflexées no espago
das HTPC, visto que podem levar o grupo de professores a refletir sobre a metodologia
adotada. De acordo com a autora, a formacdo docente no contexto das HTPC favorece o
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores; dessa maneira hd uma maior
compreensdo de seu papel historico e social.

Pela UNESP, Campus de Presidente Prudente, também temos o trabalho de Souza
(2013), intitulado Horas de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPCs): espacos de formacéo
continua e de producdo de saberes docentes? que teve por objetivo “[...] analisar se as HTPC
tém sido concebidas e realizadas nas escolas publicas municipais de maneira a contribuir para
a formacéo continua dos professores e para a reflexdo sobre os saberes docentes de forma a
atender aos desafios da escola publica brasileira”. (SOUZA, 2013, p. 50).

A pesquisa foi realizada em duas escolas da rede municipal de ensino de Presidente
Prudente. Participaram da pesquisa professores e gestoras das escolas. Como metodologia
foram aplicados questionarios, bem como realizadas observacbes das HTPC. Os dados
revelaram que as HTPC sdo espacos de formacdo continua de professores em servico e de
reflexdo sobre saberes docentes, porém as escolas evidenciaram ter visdes diferentes sobre
formagé@o docente, sendo que em uma prevalece a perspectiva de formagdo do professor

enguanto critico reflexivo e na outra a visdo mais voltada a perspectiva tecnicista.

[...] entendemos que ter nestes espacos-tempo de formacdo a possibilidade de
planejar suas aulas € essencial para estas docentes. Estando em um momento
coletivo, que permite, como as préprias 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 também pela possibilidade
de seguirem um ritmo semelhante de conteddos nos mesmos anos, e de
metodologias que melhor alcancem o0s objetivos pretendidos. (SOUZA, 2013, p.
217).

No PPGE da Universidade Metodista de S&o Paulo encontramos a dissertacdo de
Szemczuk (2013) em seu estudo Formacéao de professores em ATPC: uma leitura a partir dos
dados do SARESP buscou compreender a ATPC a luz da leitura dos resultados e das anélises
do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP). Trata-se
de uma pesquisa documental, no entanto, relata ter tido dificuldade para acessar 0s

documentos e, consequentemente os resultados ndo sdo muito esclarecedores.
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Na UNESP, Campus de Araraquara, encontramos a dissertacdo de Lourenco (2014),
nomeada A Formacdo Continuada em Servico de Professores e as Atividades do Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo nas Escolas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que
tem por escopo analisar a viabilidade da Formagédo Continuada em Servigo, nas HTPC.

Para compreender os limites e possibilidades das HTPC como um espaco de formacéo,
a pesquisadora observou as HTPC durante um semestre em duas escolas, sendo uma
municipal e uma estadual. Além disso, analisou os Projetos Politicos Pedagogicos, pautas e
atas das HTPC, bem como entrevistas com professores de cada escola e responsaveis pela
conducéo das HTPC.

A partir da analise dos dados, verificou-se que os momentos de HTPC ainda se
constituem enquanto reunides fragilizadas, devido a varios fatores, entre eles: tarefas
burocraticas, por ndo partir das necessidades dos professores; duracdo dos encontros; gestdo

escolar autoritaria; entre outros.

Um segundo fator frequentemente apontado como dificultador na Escola J diz
respeito as tarefas burocraticas que permeiam tais encontros. No decorrer do
semestre observado, diversas reunifes de HTPC foram ocupadas exclusivamente
pela realizacdo de tarefas burocréticas que ndo estavam contempladas na pauta de
tais encontros. Tendo em vista que a Coordenadora permanecia durante toda a
reunido transmitindo informes administrativos provenientes da Diretoria de Ensino,
entregando fichas para serem preenchidas, informando datas de entregas de notas,
faltas, planos de aulas, rotinas e atribuices. Essa questdo deficitaria apoia-se no fato
de que a urgéncia das atividades administrativas faz com que as tarefas burocréticas
sejam muitas vezes ndo sO prioritarias, mas as Unicas a serem realizadas.
(LOURENCO, 2014, p. 103).

Em nosso levantamento ndo encontramos nenhum trabalho cujo objeto de estudo fosse
as Horas de Estudo em Conjunto (HEC), talvez por se tratar de uma nomenclatura especifica
do municipio de Marilia/SP.

Como verificado no decorrer da descricdo das pesquisas, podemos constatar que 0s
momentos de ATPC podem ser potencializadores de formacdo continuada, isso ndo significa
que os sdo, haja vista que em sua maioria os resultados das pesquisas apontam as fragilidades
desses momentos, focados nas questbes burocraticas, esses momentos nem sempre
possibilitam um olhar reflexivo por parte dos professores sobre o fazer pedagogico, no
entanto, quando se torna um espaco politico de reflexdo traz grandes contribuicGes para o
desenvolvimento da unidade escolar.

Considerando o levantamento bibliografico realizado, iremos abordar a seguir o que se
pode encontrar na legislacdo sobre a tematica. As pesquisas sinalizam que as ATPC sao

momentos de suma importancia para o bom funcionamento da escola, mas como 0s



42

dispositivos legais concebem este momento? Seriam as ATPC e as HEC momentos para
formacéo de professores?

Em nosso levantamento ndo encontramos nenhum trabalho cujo objeto de estudo fosse
as Horas de Estudo em Conjunto (HEC), talvez por se tratar de uma nomenclatura especifica
do municipio de Marilia/SP.

Considerando o levantamento bibliografico realizado, iremos abordar a seguir o que se
pode encontrar na legislacdo sobre a tematica em causa. As pesquisas sinalizam que as ATPC
sdo momentos de suma importancia para 0 bom funcionamento da escola, mas como 0s
dispositivos legais concebem este momento? Seriam as ATPC e as HEC momentos para
formacédo de professores?

No Brasil, a formacédo continuada de professores esta regulamentada no Art. 67° da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96, atualizada até 19/03/2015.
Para esta pesquisa, interessa especificamente os incisos Il e V como seguem:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

111 — piso salarial profissional;

IV — progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacéo, incluido na
carga de trabalho;

VI — condicBes adequadas de trabalho. (BRASIL, 1996, grifo do autor).

Outro importante avanco nessa area foi a Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001 que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo 2001/2010. Essa Lei trouxe uma meta especialmente
para diretrizes da formacéo continuada de professores, qual seja:

A formacdo continuada do magistério € parte essencial da estratégia de melhoria
permanente da qualidade da educacdo, e visara a abertura de novos horizontes na
atuacdo profissional. Quando feita na modalidade de educacdo a distancia, sua
realizagdo incluird sempre uma parte presencial, constituida, entre outras formas, de
encontros coletivos, organizados a partir das necessidades expressas pelos
professores. Essa formacdo terda como finalidade a reflexdo sobre a prética
educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico.

A formacdo continuada dos profissionais da educacdo publica devera ser garantida
pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja atuacdo incluird a
coordenacdo, o financiamento e a manutengdo dos programas como acao
permanente e a busca de parceria com universidades e instituicbes de ensino
superior. Aquela relativa aos professores que atuam na esfera privada serd de
responsabilidade das respectivas instituicdes. (BRASIL, 2001, p. 66).
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Houve avancos em relacdo as politicas publicas de formacdo de professores: o novo
Plano Nacional de Educacdo aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, define
novas metas a serem atingidas para a proxima década, metas que exigem esforcos politicos e
mudancas profundas nas atitudes sociais daqueles que trabalham na educacgdo, para que se
possa atingir os objetivos legais.

Uma das estratégias contidas na Meta 7, anexo da Lei n°13.005/2014 que aprovou o

PNE, estabelece que, para a aumentar a qualidade da educacéo basica, é preciso

induzir processo continuo de autoavaliacéo das escolas de educacédo béasica, por meio
da constituicdo de instrumentos de avaliacdo que orientem as dimensfes a serem
fortalecidas, destacando-se a elaboracdo de planejamento estratégico, a melhoria
continua da qualidade educacional, a formagéo continuada dos(as) profissionais
da educacdo e o aprimoramento da gestdo democratica. (BRASIL, 2014, p. 14,
grifo nosso).

H& ainda a Lei Federal n® 11.738, de 16 de julho de 2008, que estabelece 0 piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacdo basica.
Nessa Lei se definiu que o periodo para atividade extraclasse deve corresponder a 1/3 da
jornada, para reunides pedagogicas, preparacdo de aula, encontro com 0s pais,
aperfeicoamento profissional e planejamento.

Diante das controvérsias de como esse 1/3 da jornada poderia ser utilizado pelas
unidades escolares, o Ministério da Educacdo (MEC) publicou um estudo sobre a Lei do Piso

salarial e esclarece que

O Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), ou qualquer outra
denominacdo que receba nos diferentes sistemas de ensino, se constitui em um
espaco no qual toda a equipe de professores pode debater e organizar o processo
educativo naquela unidade escolar, discutir e estudar temas relevantes para o seu
trabalho e, muito importante, deve ser dedicado também a formacéo continuada dos
professores no proprio local de trabalho. (BRASIL, 2011, p. 9).

Em ambito municipal, a Lei n® 3200, de 30 de dezembro de 1986, que dispde sobre 0
estatuto do magistério publico municipal de Marilia, no seu Art. 17, nem mencéao fazia as
Horas de Estudo em Conjunto (HEC). Além disso, ndo havia nenhuma diretriz definidora dos
objetivos das HEC, tampouco de como deveriam ser organizadas.

No Decreto 9313, de 05 de maio de 2006, que regulamentou pela primeira vez as
Horas de Estudo em Conjunto (HEC) a serem cumpridas pelos professores de EMEF (12 a 42
série) e pelos Professores de LIBRAS, as diretrizes para as mesmas foram definidas como

segue:
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§1°. Em hipétese alguma, as HEC poderdo ser realizadas no periodo noturno.

§ 2°. O Secretario Municipal da Educacédo definira os dias e horarios nos quais as
HEC seréo realizadas nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental — EMEFs.
Art. 2°. O ndo comparecimento dos Professores as HEC implicard em falta
injustificada, salvo se o afastamento se der em virtude de faltas abonadas, licencas
para tratamento de sadde ou faltas justificadas sem remuneracio. (MARILIA, 2006,

p. 1).

Posteriormente a Lei 6541, de 17 de abril de 2007, foi acrescentada a alinea b, do
artigo 17, da Lei n° 3200 de 30 de dezembro de 1986, que ficou assim definida: “b) 27 (vinte
e sete) horas semanais para os cargos de Professor de EMEF e de Professor de Libras,
incluidas 2 (duas) horas como Horas de Estudo em Conjunto (HEC)” (MARILIA, 2007, p. 1).

O Decreto 11175, de 30 de dezembro de 2013, modificou o Art. 2° do Decreto
9313/06, ampliando as possibilidades de justificativas para as auséncias nas HEC, como

citado a seguir:

Art.2°. O ndo comparecimento dos professores as HECs implica em falta injusticada,
salvo se o afastamento se der em virtude de licenca para tratamento de salde, saida
médica, motivada por situacdo emergencial, afastamento para jdri, outros servigos
obrigatorios por lei e falta justificada sem remuneracéo.

Parégrafo Unico: A saida médica emergéncia, no momento da reunido pedagdgica,
ser4 autorizada pela direcdo da escola, apds analise dos motivos apontados pelo
servidor. (MARILIA, 2013, p. 1).

Em 2014, a Lei 7715, de 02 de dezembro, modificou o artigo 17 da lei n°3200, de 30
de dezembro de 1986, que dispde sobre o estatuto do magistério publico municipal e passa a
vigorar da seguinte maneira, “Art. 17- 6° - Para 0s docentes do Ensino Fundamental, as duas
Horas de Estudo em Conjunto (HEC) serdo cumpridas as quintas-feiras, das dezoito as vinte
horas” (MARILIA, 2014, p. 1, grifo nosso).

Atualmente na Rede Municipal de Ensino de Marilia, as HEC s&o conduzidas pelos
coordenadores, que recebem formacéo por meio da Secretaria Municipal de Educacdo (SME),
e tém autonomia para trabalhar temas em HEC de acordo com a realidade de cada escola.

Oliveira (2011) realizou um estudo de caso sobre formagéo continuada de professores
de primeiro ano de Ensino Fundamental da Rede Municipal de Marilia, com o objetivo de
compreender as caracteristicas do trabalho pedagdgico por eles desenvolvido, assim como
analisar as acOes de formacdo continuada propiciadas pela SME de Marilia a esses docentes.
Além dos professores de primeiro ano, participaram da pesquisa os coordenadores e o gestor
da SME. Este respondeu a uma entrevista sobre a formacdo oferecida pela SME aos

coordenadores para conduzirem as HEC e demonstrou que os concebe como multiplicadores
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das orientacOes da SME. Segundo a interpretacdo de Oliveira (2011), o coordenador fica com
a dificil tarefa de conciliar o que ¢ solicitado pela SME e a realidade de sua unidade escolar.

Nesse sentido, é funcdo do coordenador planejar as HEC tendo em vista as prioridades
da unidade escolar em que atua e as orientagcbes da SME. No entanto, como afirma Oliveira
(2011), ndo basta autonomia, € preciso ter conhecimento para poder orientar os professores
nas diversas areas.

Na Rede Estadual de Ensino de S&o Paulo, as atuais ATPC tém algumas diferencas em
relacdo as HEC.

De acordo com Oliveira (2006), a criacdo das HTPC em horéario de trabalho e
remunerado foi reivindicacdo da luta dos professores do Estado de Sdo Paulo, sendo esse um
momento pedagdgico para discutir as questdes da escola e da Educacdo. Ainda de acordo com
a autora, a primeira iniciativa de instituir a HTP e posteriormente a HTPC, esta,
diferentemente daquela, destaca a importancia do carater coletivo.

Mendes (2008), ao expor a historia das HTPC no Estado de Sdo Paulo, em seu estudo
“HTPC: Hora de Trabalho Perdido Coletivamente?”, afirma que a origem das HPTC esta
inserida em um movimento pela melhoria do ensino, visto que esta foi resultado de grande
mobilizacdo politica dos professores, com paralisacGes e greves que visavam, dentre outras
reivindicacdes, melhores condicdes de trabalho.

Ainda de acordo com Mendes (2008), a formacao continua dentro da carga horaria no
Estado de Sdo Paulo comeca a ser implementada a partir do Decreto n° 21.833, de
28/12/1983. O Decreto estabelece que

Artigo 2.° - Ao docente titular de cargo ou ocupante de fungdo-atividade, com
habilitacdo especifica para o magistério de 1% a 42 séries do 1° grau, quando atuar no
Ciclo Basico, podera ser atribuida carga suplementar de trabalho docente de até 8
(oito) horas semanais, composta de horas-aula e horas-atividade, respeitado o
disposto no artigo 7.° do Decreto n.° 14.329, de 29 de novembro de 1979 e o
Decreto n.° 21.536, de 25 de outubro de 1983. (SAO PAULO, 1983, p. 5).

Em 1988, a partir do Decreto n° 28.170, de 21/01/88, que estabelece a jornada Unica
discente e docente no ciclo basico das escolas estaduais, as horas aula de trabalho pedagdgico
sdo contempladas com a opcdo de serem realizadas na escola ou em outra reparticdo da

Secretaria da Educacéo:

Artigo 3.°- O Professor que atuar no Ciclo Bésico tera atribuida apenas 1 (uma)
classe em uma Unica escola, com jornada Unica de 40 (quarenta) horas-aula
semanais.

§ 1.°- A jornada semanal de trabalho a que se refere o "caput" deste artigo, sera de
32 (trinta e duas) horas-aula e 8 (oito) horas-atividade .



46

§ 2.°- Mediante plano de trabalho pedagdgico, podera o docente do Ciclo Basico
desenvolver até 6 (seis) horas-aula de trabalho pedagdgico na escola ou em outra
reparticdo da Secretaria da Educacéo, que serdo computadas nas 32 (trinta e duas) a
que se refere o paragrafo anterior. (SAO PAULO, 1988, p. 6).

Mendes (2008) esclarece que em 1988 houve a ampliacdo da concepcdo de HTP no
sentido de definir o local para sua realizacdo, sendo constituidas por momentos individuais de
formacdo como também de momentos com outros professores, com o objetivo de
aperfeicoamento profissional.

De acordo com Mariotini (2007), a organizagdo do funcionamento da jornada Gnica no
Ciclo Baésico, possibilitou, dentre outras atividades, 6 (seis) horas-aula de trabalho
pedag6gico, bem como a participacdo em cursos de atualizacdo e aperfeicoamento
pedagdgico. A autora esclarece que no inicio das discussdes sobre a necessidade das HTP
para 0s docentes, as mesmas ndo tinham conotacdo coletiva, sendo definido somente como
HTP.

Em 1991, o Decreto n® 34.035, de 22 de outubro de 1991, instituiu o projeto Escola
Padrdo, cujos objetivos eram: recuperar 0 padrdo de qualidade do ensino ministrado nas
escolas publicas, preparar 0 aluno para 0 acesso aos niveis mais elevados de compreensao da
realidade social e das formas de intervencdo nessa realidade, modernizar a escola publica, e
utilizar novas tecnologias educacionais. J& 0 Decreto n° 34.036, de 22 de outubro de 1991,
que dispbe sobre Jornada de Trabalho Docente do pessoal do Quadro do Magistério em
"Escola Padréo", estabeleceu as HTP para todos os professores desse modelo de escola.
Diferentes autores (BOZZINI, 2005; OLIVEIRA, 2006; SOUSA, 2007) comentam essas
aces como um marco historico.

Em 1995, a Portaria CENP n° 1, de 8 de maio de 1995, dispGe sobre as atividades de
trabalho coletivo nas escolas da Rede Estadual de Ensino do Estado de Séo Paulo, destacando
a importancia

[...] do trabalho coletivo, da articulagdo dos diversos segmentos da escola, do
fortalecimento da unidade escolar como instancia privilegiada do aperfeicoamento
de seu projeto pedagégico, do (re) planejamento e avaliagdo das atividades de sala
de aula, tendo em vista as diretrizes comuns que a escola pretende imprimir ao

processo ensino aprendizagem, possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente,
favorecer a troca de experiéncias. (SAO PAULO, 2014, p. 6).

A Portaria CENP n°. 1/96, de 8 de maio de 1996, publicada no Diario Oficial do
Estado de Sdo Paulo no dia 9 de maio de 1996, definiu os objetivos das horas de trabalho

pedagdgico a serem desenvolvidas coletivamente, como segue:
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I- construir e implementar o projeto pedagdgico da escola;

- articular as agdes educacionais desenvolvidas pelos diferentes segmentos da

escola, visando a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem;

I1l-  identificar as alternativas pedagdgicas que concorrem para a redugdo dos

indices de evasao e repeténcia;

IV-  possibilitar a reflexdo sobre a préatica docente;

V- favorecer o intercambio de experiéncias;

VI-  promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;

VII- acompanhar e avaliar, de forma sistematica, 0s processos ensino e

aprendizagem.

Artigo 2°- As atividades de trabalho pedagdgico coletivo deverdo ser:

I- Planejadas pelo conjunto dos professores, sob a orientacdo do diretor e do

professor-coordenador de forma a:

a) identificar o conjunto de caracteristicas, necessidades e expectativas da

comunidade escolar;

b) apontar e priorizar os problemas educacionais a serem enfrentados;

c) levantar os recursos materiais e humanos disponiveis que possam subsidiar a

discusséo e solugéo de problemas.

d) propor alternativas de enfrentamento de problemas levantados;

e) propor um cronograma para a implementagdo, acompanhamento e avaliagdo

das alternativas selecionadas;

- Sistematicamente registradas pela equipe de professores e coordenagdo com o
objetivo de orientar o grupo quanto ao replanejamento e a continuidade do
trabalho.

I1l1-  Realizadas:

a) Na propria unidade escolar, e preferencialmente, durante duas horas

consecutivas e,

b) Eventualmente, na Oficina Pedagdgica, ou num outro espaco educacional

previamente definido através da utilizacdo de parte ou total de horas previsto para o

més em curso. (SAO PAULO, 1996, p. 6).

No ano seguinte, as HTPC (doravante ATPC) foram regulamentas pela Lei
Complementar n° 836, de 30 de dezembro de 1997, que instituiu o plano de carreira,
vencimentos e salarios para os integrantes do quadro do magistério da Secretaria da Educacéo

e além de outras providéncias. De acordo com o referido documento,

Artigo 10 - A jornada semanal de trabalho do docente é constituida de horas em
atividades com alunos, de horas de trabalho pedagdgico na escola e de horas de
trabalho pedagdgico em local de livre escolha do docente, [...]

[.-]

Artigo 13 - As horas de trabalho pedagdgico na escola deverdo ser utilizadas para
reunibes e outras atividades pedagégicas e de estudo, de carater coletivo,
organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para atendimento a pais de
alunos. (SAO PAULO, 1997, p. 1).

A CENP publicou dois comunicados, sendo um em 2008 e outro em 2009, com
pequenas alteracbes, com o objetivo de subsidiar a organizacdo das HTPC. De acordo com 0s
referidos comunicados, as HTPC se caracterizam como espago de formacdo continuada de
professores, bem como trabalho coletivo pedagdgico e devem ser planejadas e organizadas
pelo professor coordenador a partir das demandas dos professores. Para este trabalho
evidenciamos dentre as 11 orientagfes do comunicado de 2009, as que seguem:
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1 - A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC - caracteriza-se
fundamentalmente como:

- espago de formacdo continuada dos educadores, propulsor de momentos
privilegiados de estudos, discusséo e reflexdo do curriculo e melhoria da préatica
docente;

- trabalho coletivo de carater estritamente pedagodgico, destinado a discussao,
acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagdgica da escola e do desempenho
escolar do aluno;

2 - As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC deverdo ser planejadas e
organizadas pelo Professor Coordenador de cada segmento do ensino fundamental e
médio, em sintonia com toda equipe gestora da escola, com vistas a integrar o
conjunto dos professores do respectivo segmento, objeto da coordenacao;

3 - A duracdo de cada Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo é de 60 (sessenta)
minutos;

4 - No planejamento, na organizacao e na condu¢do das HTPCs, é importante:

- considerar as demandas dos professores frente as metas e prioridades da escola;

- elaborar previamente a pauta de cada reunido, definida a partir das contribuicdes
dos participantes;

- dividir entre os participantes as tarefas inerentes as reunides (registro, escolha de
textos, organizacdo dos estudos);

- planejar formas de avaliagdo das reunides pelo coletivo dos participantes;

- prever formas de registro (ata, caderno, diario de bordo, e outras) das discussoes,
avancos, dificuldades detectadas, acdes e intervencdes propostas e decisdes tomadas;
- organizar as acBes de formagdo continuada com conteidos voltados as metas da
escola e a melhoria do desempenho dos alunos, com apoio da equipe de supervisdo e
oficina pedagdgica da DE. [...]. (SAO PAULO, 2009, p. 21).

A Resolucdo SE N° 08, de 19 de janeiro de 2012, dispbe sobre a carga horaria dos
docentes da Rede Estadual de Ensino, altera a nomenclatura de HTPC para ATPC, e
estabelece a reducdo da carga horaria de 60 para 50 minutos. Assim sendo, as ATPC passam a
obedecer ao que se estabelece no Artigo 2°.

Artigo 2° - Para cumprimento do disposto no artigo anterior, as jornadas de trabalho
docente passam a ser exercidas em aulas de 50 (cinquenta) minutos, na seguinte
conformidade:

I — Jornada Integral de Trabalho Docente:

a) 32 (trinta e duas) aulas;

b) 3 (trés) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;

c) 13 (treze) aulas de trabalho pedagodgico em local de livre escolha;

Il — Jornada Bésica de Trabalho Docente:

a) 24 (vinte e quatro) aulas;

b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagégico coletivo na escola;

c) 10 (dez) aulas de trabalho pedagdgico em local de livre escolha;

111 — Jornada Inicial de Trabalho Docente:

a) 19 (dezenove) aulas;

b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;

c) 7 (sete) aulas de trabalho pedagégico em local de livre escolha;

IV — Jornada Reduzida de Trabalho Docente:

a) 9 (nove) aulas;

b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagégico coletivo na escola; .
c) 3 (trés) aula de trabalho pedagégico em local de livre escolha. (SAO
PAULO, 2012, p. 24, grifo nosso).

Como se pode observar, as Aulas de Trabalho Pedagdgico devem ser cumpridas pelo

docente de maneira coletiva e individualmente. O Comunicado Conjunto CGEB-CGRH, de
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27 de fevereiro de 2014, esclarece que, conforme o disposto no artigo 26 da Resolucéo SE 75,
de 28 de novembro de 2013, as ATPC, em carater de absoluta excepcionalidade, poderdo ser

organizadas da seguinte forma:

1. Independente do nimero de ATPC’s a ser cumprido pelo docente, 1 (uma) aula,
no minimo, devera ser cumprida de forma coletiva, podendo as demais reunides
serem distribuidas em dois dias semanais e ser organizadas, ouvidas a coordenacéo
pedagdgica, por segmento/area de conhecimentos ou disciplina;

2. Quando, excepcionalmente, as ATPC tiverem que ser cumpridas pelo docente
individualmente, elas assumirdo o carater de formagdo em servico e se
desenvolverdo com sessdo de estudos e como espago de atendimento a pais e alunos;
[...] (SAO PAULO, 2014, p. 55).

As legislacOes até agora citadas evidenciam o reconhecimento, por parte do Estado e
do Municipio, da necessidade das HEC e das ATPC em servigco, como um espaco da educacao
béasica possivel para formacdo. Na literatura analisada, os autores consideram as ATPC como
espaco de formacdo continuada (MARIOTINI, 2007; MENDES, 2008; SOUZA, 2013); no
entanto, apontam para a necessidade de reestruturacdo desse espaco/tempo para que as ATPC
cumpram seu papel, e ndo seja apenas uma reunido para resolver questdes burocraticas.

Diante do exposto, podemos afirmar que a formacdo que ocorre na prépria escola é
fundamental para o fortalecimento da equipe escolar, uma vez que, para praticas docentes
condizentes com um ensino para e na diversidade, faz-se necessario uma formacao continua,
que o professor possa refletir sobre as possibilidades e desafios tanto do caminho percorrido

quanto do porvir.
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5O SILENCIAMENTO NA FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES
SOBRE ESTUDANTES PRECOCES COM COMPORTAMENTO DE
SUPERDOTAGCAO

Para que o aluno precoce com comportamento de superdotagédo possa ser identificado,
posteriormente avaliado e trabalhado em suas necessidades especificas, é necessario que 0s
professores estejam atentos aos indicadores que ele possa apresentar no decorrer das
atividades desenvolvidas no ambito escolar. O professor é um dos profissionais indicados
para auxiliar nesse processo de identificacdo, avaliacdo e enriquecimento, entretanto, a
formacdo precaria ou a auséncia desta sobre a tematica em questdo dificulta tanto o olhar
sensivel para essa modalidade de estudante, quanto o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido
(MENDONCGCA, 2015; MARQUES, 2010; MARTINS, 2010; NEGRINI; FREITAS, 2008).

Mendonga (2015), em seu estudo de identificagdo e avaliagdo de estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD), verificou que 50% dos professores participantes da
pesquisa nunca encaminharam nenhum aluno com AH/SD para outros servicos e o restante so
encaminhou para sua pesquisa.

Marques (2010) realizou uma pesquisa referente a0 numero de criangas com
indicadores de altas habilidades em Jaboticabal (SP) e constatou que esses alunos estdo
presentes nas salas de aula. Além disso, os professores sdo capazes de identifica-los desde que
tenham formacdo necessaria. Até o momento da pesquisa, nenhum aluno tinha sido
encaminhado para avaliacdo, por desconhecimento por parte dos professores sobre a tematica.

Negrini e Freitas (2008), ao analisarem o desenvolvimento das potencialidades dos
alunos com caracteristicas de AH/SD em uma escola da rede estadual de Santa Maria/RS,
verificaram que apenas alguns professores ofereciam atividades diferenciadas a esses alunos.
Por falta de um aprofundamento maior sobre o assunto, a escola ndo propunha agdes
diferenciadas para o atendimento das necessidades desses alunos.

No estudo “Caracteristicas desejaveis em professores de alunos com altas
habilidades/superdota¢do”, Martins (2010) constatou que, para a efetivacdo do atendimento a
alunos com AH/SD, € necessario investir na formacao de professores, visto que, para atuar na
educacao desses alunos, é preciso formacao especifica. Em relagdo a identificacdo, a autora
afirma que o professor desempenha papel fundamental, pois € quem passa a maior parte do
tempo com essas criangas; no entanto, sem formacdo adequada, o professor tera dificuldade
nesse processo.

Nessa perspectiva, a formacdo continuada é fundamental para o atendimento das

necessidades de todos os alunos, inclusive dos alunos superdotados. O professor s6 sabera
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identificar, encaminhar e propor atividades de enriquecimento se tiver conhecimentos na area,
pois conceitos superficiais e ideias errbneas sobre a tematica contribuem para praticas
docentes inadequadas, consequentemente o desenvolvimento pleno desses alunos nao sera
potencializado. (COSTA, 2008).

Pereira (2008), em seu estudo “A inclusdo educacional do aluno superdotado nos
contextos regulares de ensino”, cujo objetivo foi investigar a percepcdo de inclusédo
educacional de alunos superdotados a partir de sua visao e de seus professores, verificou que
ambos reconhecem que o ensino regular ndo atende as necessidades educacionais desses

estudantes.

Os entrevistados perceberam serem necessarios investimentos de varias ordens,
entre eles, para formagdo de professores, para aquisi¢do de materiais pedagogicos
adequados, além de investimento estruturais, como reforma de laboratérios,
restauracdo de espacos fisicos, ampliacdo de salas de aulas, entre outros. Nesse
sentido, quanto ao atendimento parcial das necessidades educacionais dos alunos
superdotados, observado por ambos 0s grupos, constatou-se que as atividades
escolares ndo estavam de acordo com o seu potencial e necessitavam serem revistas
e ampliadas. (PEREIRA, 2008, p. 97).

Costa (2008), ao realizar uma pesquisa sobre a invisibilidade do aluno superdotado nas
escolas, afirma que as discussdes sobre superdotacdo ndo estdo presentes nos cursos de
formacdo de professores, nem nas escolas. Esses alunos se tornam invisiveis em um ensino
que é pensado e desenvolvido de forma igual para todos. A escola ndo conta com condicdes
para atender as necessidades e potencialidades dos superdotados; dessa maneira é necessario
que seja repensada. “Para tanto, faz-se necessario elevar os padrdes académicos para todas as
criancas e, dentre essas, focalizar recursos para aquelas com Superdotacdo, visto que tém
necessidades educacionais especiais, ndo menores do que as criangas com outros tipos de
necessidades.” (p. 149).

Lima (2010), em pesquisa intitulada “Inclusio escolar de alunos com altas
habilidades/superdotacdo em escolas publicas de Teresina- PI”, investigou 0 processo de
incluséo de alunos com AH/SD em escolas publicas e constatou que ainda ha entraves para a
efetivacdo desse processo, no entanto, os professores reconhecem as habilidades desses alunos
e reivindicam a formagao continuada para o bom desempenho da prética docente.

Guimaraes (2004), ao realizar a pesquisa “Um estudo sobre a formacéao do professor e
a inclusdo da crianca superdotada”, objetivou

1. Analisar quais as concepcdes que professoras que trabalham na educacdo infantil

e estdo no curso de formacao de professores tém sobre o superdotado e como se da a
sua pratica de sala de aula.
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2. Verificar junto a cursos de Pedagogia, que se destinam a formagéao de professores,
quais os conceitos que as professoras incorporam sobre o superdotado ao longo da
graduacdo. (GUIMARAES, 2004, p. 17).

Desse modo, o autor verificou que os professores de Educacdo Infantil tinham
dificuldade em realizar a identificacdo do aluno superdotado/talentoso, visto que a formacéo
destes ndo contribuia para que a inclusdo fosse realizada. Logo, a autora propde que, tanto a
formacéo inicial quanto a continuada sejam repensadas.

Manso (2012), em seu estudo “Concepg¢des e mitos sobre superdotagcdo: o que pensam
professores de criancas pequenas?”, que teve por objetivo investigar como os professores de
criancas de quatro a seis anos de idade concebem a superdotacdo e 0s mitos referentes a esse
fendmeno, constatou a superficialidade do conhecimento dos professores de Educacéo Infantil
sobre a superdotacdo, o que dificulta uma atuacdo mais pontual, principalmente na
identificacdo e no atendimento a esses alunos.

E imprescindivel a identificagdo, visto que, quanto mais cedo isso ocorrer, maiores as
chances de que o estudante tenha algum tipo de atencgéo educacional especializada, ou, mesmo
em sala de aula, o proprio professor possa oferecer atividades de enriquecimento que
estimulem o desenvolvimento maximo das potencialidades desse estudante. A ndo
identificacdo pode levar o estudante a: perda do interesse pela aprendizagem; negacédo de suas
habilidades para tentar se igualar aos colegas de turma; sentir tédio em atividades rotineiras da
escola; indisciplina em sala de aula; dentre outras (CUPERTINO, 2008; FREEMAN;
GUENTHER, 2000).

Nesse sentido, Cupertino (2008, p. 13) afirma que a educacdo dos talentos €
necessaria, visto que o aluno nao aprende sozinho: “sem estimulo, essa pessoa pode desprezar
seu potencial elevado e apresentar frustracao e inadequagdo ao meio”.

Freeman e Guenther (2000) esclarecem que a crianca de inteligéncia superior é
frequentemente invisivel para o professor da sala regular, visto que geralmente o professor
foca sua atencdo naquela que apresenta algum tipo de dificuldade; diante da falta de atencéo,

0 estudante cria mecanismos proprios para se defender dessa situacao.

Para preencher esse tempo vazio, algumas criangas vao se voltar para si mesmas,
alienar-se voluntariamente do que estd acontecendo na sala ao seu redor, divagar,
distrair-se, deixar passar o tempo, ndo raro perdendo todo o interesse pelo trabalho
escolar, e baixando sua producdo ao minimo necessario para “ir levando”. Alguns
vao aprender a trabalhar sistematicamente mais devagar do que é capaz, a fim de
diminuir o tempo de espera, €, consequentemente, o tédio. Isso sem falar nos que
vao simplesmente preencher o tempo vago com atividades estranhas a tarefa que
estd sedo desenvolvida, brincadeiras, movimentagcdo sem objetivo, indisciplina e
comportamento delinquente de qualquer natureza, que lhes possa trazer alguma
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estimulagdo extra, e assim espantar o tédio. (FREEMAN, GUENTHER, 2000, p.
15).

De acordo com Virgolim (2007), o atendimento ao aluno superdotado ainda carece de
maior nimero de pesquisas na area, bem como de materiais adequados, curriculos de acordo
com o contexto do aluno, estratégias mais modernas de identificacdo e formacdo de recursos
humanos para tal trabalho. A autora destaca que nossas escolas precisam encarar o desafio de
conduzir nossos alunos para o desenvolvimento do talento que possa ser identificado,
estimulado e potencializado. Em relagdao a formacgao de professores, o tema AH/SD “¢ ainda
pouco discutido em nossas universidades, o que produz uma lacuna na formacdo dos
professores. Muitos saem de seus cursos sem terem a oportunidade de conhecer esta area tdo
importante do desenvolvimento da crian¢a” (VIRGOLIM, 2007, p.10).

Pérez (2004), em sua pesquisa intitulada “Gasparzinho vai a escola: um estudo sobre
as caracteristicas do aluno com altas habilidades produtivo-criativo” aponta as inumeras
dificuldades que alunos com AH/SD enfrentam no cotidiano escolar, e destaca que a situacao
é mais alarmante em relacdo aos alunos com AH/SD produtivo-criativos “[...] devido a falta
de informacdes e a escassissima investigacdo cientifica sobre este tipo de aluno, agravadas
por concepcdes limitadas de AH/SD e outros fatores sociais, culturais e educacionais vigentes
na nossa sociedade” (PEREZ, 2004, p. 94).

Concordamos com Martins e Alencar (2011), ao afirmarem que

[...] ha grandes desafios a serem superados para que o atendimento especial a alunos
com altas habilidades/superdotacdo aconteca de forma expressiva no pais, a comegar
pela formagdo do professor, a base de todo o processo. Ao identificar que os
docentes tém informagdes limitadas a respeito do assunto, paralelamente a ideias
errdneas, nota-se que é necessaria e urgente a existéncia de politicas publicas
educacionais que proponham a formacdo de educadores para atuar na area de altas
habilidades/superdotacdo. (MARTINS, ALENCAR, 2011, p. 43).

O cenério da Educacdo Brasileira parece evidenciar um verdadeiro siléncio nas escolas
sobre os alunos precoces com comportamento de superdotacdo. Ainda perpetua a viséo de que
esses alunos aprendem sozinhos, ou ndo precisam ser identificados. Por isso, a formacdo de
professores nessa area se faz essencial, pois sdo potencialidades sendo desperdicadas. De
acordo com Winner (1998, p. 7), “nenhuma sociedade pode se dar ao luxo de ignorar seus
membros mais superdotados e todas devem refletir seriamente como melhor nutrir e educar o
talento”.

Como se pode verificar nos dados levantados e apresentados, o pouco interesse de

pesquisadores e de formadores sobre tal tematica reflete-se tanto na formacdo inicial como na
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formagé&o continuada, pois os professores de sala de aula, bem como 0s que ocupam cargos de

gestdo, em sua maioria, ndo tém conhecimentos tedricos nem praticos para isso.
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6. OBJETIVO GERAL

Frente a esse cenario descrito nos capitulos anteriores, nosso objetivo foi investigar e

analisar se as Horas de Estudos em Conjunto (HEC) em trés escolas municipais e as Aulas de

Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) do Ensino Fundamental em uma escola estadual de

uma cidade do interior de Sdo Paulo tém se caracterizado enquanto espaco para a formacao

continuada dos professores.

6.1 Objetivos Especificos

Anélise da formacdo dos participantes responsaveis pela formagdo continuada, bem
como dos professores do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal e Estadual
de uma cidade do interior de Sdo Paulo, participantes da pesquisa, a partir de seus
historicos de formacao e atuacgéo;

Investigar se ocorre e a maneira como ocorre a formagéo continuada nas escolas em
que os participantes da pesquisa atuam, de forma a levantar o maior nimero de dados
sobre possiveis discussdes a respeito da precocidade e dos comportamentos de
superdotacdo nesses momentos;

Identificar junto aos coordenadores e professores a pertinéncia da formagéo
continuada nas Horas de Estudos em Conjunto e nas Aulas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo para a pratica profissional na atencdo aos estudantes puablico alvo da
Educacdo Especial, especificamente 0s precoces com comportamentos de
superdotacéo.
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7 METODO

Inicialmente, como toda pesquisa pressupde, realizou-se uma pesquisa bibliografica
sobre a tematica deste estudo, e em seguida foi feita uma pesquisa documental nos arquivos
das escolas participantes e no site do MEC, pois segundo Cajueiro (2012, p 19), “chamamos
de pesquisa documental pesquisas que disponham de dados documentais como arquivos,
fichas cadastrais de clientes ou pacientes, protocolos, boletins (...)”. Nesta pesquisa, optou-se
por analisar os documentos em que havia o registro das reunides pedagdgicas dos anos de
2011, 2012, 2013 e 2014, e também os PPP das escolas que aceitaram participar da pesquisa.
De acordo com Ludke e Andre (1986), “os documentos surgem em um determinado contexto
e fornecem informagdes sobre esse mesmo”, sendo uma importante fonte para pesquisa. Além
disso, por se configurar como base para a legitimacéo da formacao dos professores, buscamos
também estudar a legislacdo em ambito nacional, estadual e municipal, que trata da formacao
dos professores.

Para a realizacdo da pesquisa, no inicio de 2014 a pesquisadora entrou em contato com
a Secretaria Municipal de Educagdo, bem como com a Diretoria de Ensino da Regido de uma
cidade do interior de S&o Pulo, para solicitar a autorizacdo. Apds a autorizacdo de ambas as
instituicOes, deu-se 0 contato com as escolas e 0 convite para participarem da pesquisa; em
seguida o projeto foi encaminhado ao Comité de Etica e aprovado sob o parecer 1088/2014,
homologado na reunido do CEP da FFC da Unesp em 22/10/2014.

7.1 Local da pesquisa

A pesquisa foi realizada em trés escolas municipais e em uma estadual de uma cidade
do interior de Sao Paulo. Devido ao fato de a proponente ser professora na Rede Municipal da
cidade, foi possivel acompanhar duas reunides de HEC em cada escola municipal e uma

reunido de ATPC com a tematica “Precocidade, Superdotacao e Sindrome de Tourette™.

7.2 Participantes

Para este estudo, foi realizado um levantamento do numero de alunos do PAPCS que
estudavam em escolas publicas. Os professores participantes a serem convidados deveriam
atender ao seguinte critério: professores do Ensino Fundamental - séries iniciais deveriam ser
0s responsaveis pela sala de aula e ter alunos precoces com comportamentos de superdotacao

frequentadores do Programa de Atencdo ao Aluno Precoce com Comportamento Superdotado
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(PAPCS); professores do Ensino Fundamental - séries finais deveriam ministrar aulas para
alunos precoces com comportamento superdotado frequentadores dos PAPCS.

Identificadas as escolas que atendiam aos critérios para 0s participantes, a
pesquisadora foi até cada uma delas, expds o motivo da visita e no ano de 2014 foram
convidados a participar 13 professores, sendo cinco de escolas municipais de Ensino
Fundamental — séries iniciais e oito de uma escola estadual Ensino Fundamental — séries
finais. Além disso, foram convidados sete coordenadores, sendo cinco das escolas municipais
e dois de uma escola estadual. Tendo em vista que naquele ano os professores da escola
estadual convidados a participar ndo retornaram o questionario enviado, no ano de 2015 foi
feito um novo convite para 0s sete atuais professores.

Dos participantes convidados, quatro professores e trés coordenadores das escolas
municipais e cinco professores e dois coordenadores da escola estadual efetivamente

retornaram o questionario.

7.3 Instrumentos

Para tracar o perfil profissional dos participantes e a identificacdo dos professores
quanto a pertinéncia da formag&o continuada nas HEC e as ATPC para prética profissional na
atencdo aos estudantes publico alvo da Educacdo Especial, especificamente os precoces com
comportamentos superdotados, foi elaborado pela pesquisadora um questionario
semiestruturado para os professores e um para os coordenadores pedagogicos (APENDICES
AeB).

Nas escolas municipais, 0s questionarios respondidos na versdo impressa foram
recolhidos posteriormente pela pesquisadora, enquanto na escola estadual foi cedido um
momento para que os professores respondessem a versao escrita, que logo em seguida foi
recolhida. Nos casos em que 0s participantes receberam a versdo online, a pesquisadora a
encaminhava pelo Google Drive e aguardava a devolugdo. Apds a devolucdo desses
questionarios, os dados foram organizados para analise.

Para investigar as atitudes sociais dos participantes em relacdo a inclusdo do aluno
superdotado, foi utilizado um instrumento denominado “Escala Likert de Atitudes Sociais em
relacdo a inclusdo do aluno superdotado de Mushoriwa” (OMOTE; BALEOTTI; CHACON,
2014 — versdo AH/SD), (ANEXO A). Esse instrumento seguiu 0 mesmo procedimento

descrito para 0 questionario, uma vez que foi entregue concomitantemente.
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A investigacdo sobre como se organizam as HEC e as ATPC nas escolas foi feita por
meio da leitura dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) de cada escola. A investigacdo como
ocorrem as HEC e as ATPC foi feita por meio dos registros em Atas, as mesmas ocorridas no
periodo de 2011 a 2014.

Os PPP e as Atas das escolas municipais foram lidos na propria escola, pois a
pesquisadora ndo tinha autorizacdo para retira-los e ndo se encontravam online para consulta
publica. O PPP da escola estadual estava disponivel para consulta online e a copia das Atas
também era autorizada, de maneira que a leitura do material desta escola pode ser realizada
fora do ambiente escolar.

A leitura dos PPP teve por objetivo levantar informag6es sobre a organizacdo das HEC
e das ATPC. A pesquisadora copiava as informacdes referentes a essas organizacdes para
compreender a visao que cada escola possui sobre esses momentos.

A leitura das Atas teve como propdsito verificar a existéncia de registros sobre
formacédo de professores na tematica da “Precocidade e Comportamento Superdotado”; todas
as Atas foram lidas e copiadas. Em seguida, foram elaboradas 14 categorias de analise e todo
0 material das Atas foi enviado para analise de juizes. Depois de todos registrados, deu-se
inicio o trabalho dos juizes.

Da leitura das atas, verificaram-se os itens que mais apareciam, a partir dos quais
foram organizadas categorias, e posteriormente cinco juizes foram convidados para participar
da pesquisa. Os juizes receberam as planilhas com os itens das atas e as orientacGes para que
pudessem escolher, para cada item, entre as 14 categorias, aquela que mais se aproximava.

Os juizes eram todos doutorandos vinculados ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP, Campus de Marilia/SP, sendo trés
pedagogas, um biélogo e uma musicista.

Apos a analise dos juizes, foi realizado o tratamento estatistico dos dados
categorizados. Primeiramente verificou-se o indice de concordancia entre a pesquisadora e 0s
juizes, e posteriormente foi realizada a analise da categorizacdo geral e separadamente por

cada escola.

7.4 Procedimentos de coleta e anélise dos dados
ApoOs a selecdo das escolas, o primeiro procedimento foi a entrega dos questionarios

para os professores e coordenadores participante da pesquisa, bem como o Termo de
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Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo C). Nesse periodo, também iniciamos a leitura das
atas e logo apds a leitura dos PPP.

Os dados foram organizados e analisados de acordo com cada instrumento. Os
questionarios e os PPP foram analisados qualitativamente procurando estabelecer relacéo
entre os dados encontrados e a literatura, e as atas foram analisadas a partir de tratamento

estatistico.

7.5 Caracterizacdo do Municipio onde se realizou a pesquisa

O Municipio onde se realizou a pesquisa localiza-se na regido Centro-Oeste Paulista.
De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2016), a populagéo estimada
em 2015 era de 232.066 mil habitantes. De acordo com o referido instituto, em 2012 a cidade
contava com 72 escolas de ensino fundamental, 34 escolas de ensino médio e 49 escolas de
ensino pre-escolar.

De acordo com o censo escolar do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, em 2014 havia 22 alunos matriculados na creche da rede
estadual e 4 na pré-escola. Na rede municipal, 4544 alunos na creche e 4547 na pré-escola, e
na rede privada, 972 na creche e 5414 na pré-escola. Em relagdo a 12 a 42 série e anos iniciais
do ensino fundamental, havia 2753 na rede estadual, 7906 na rede municipal e 3000 na rede
privada. No ensino de 5% a 82 série e anos finais do ensino fundamental na rede estadual havia
8522; na municipal zero e na rede privada 3357. No ensino medio, na rede estadual 7346, na
rede municipal zero, e na rede privada 26009.

A rede Municipal atende apenas criangas de educacao infantil e ensino fundamental do
1° ciclo. O ensino fundamental segundo ciclo e o ensino médico sdo de responsabilidade do
Estado.

7.6 Caracterizagdo das Escolas participantes

Participaram desta pesquisa quatro escolas, sendo uma da Rede Estadual de Ensino e
trés da Rede Municipal, que neste trabalho serdo nomeadas como Escolas E1, E2, E3 e E4. A
descricdo foi realizada com base nas informacOes contidas no PPP de cada escola e nos
demais documentos que continham a caracterizagdo da instituicdo e, quando necessario,
também pela observacdo dos espagos, visto que verificamos que algumas informacGes

contidas nesses documentos estavam desatualizadas.
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A Escola Municipal de Ensino Fundamental E1 ministra o ensino das séries iniciais,
(1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental nos horarios matutino e vespertino, além da Educacéo
de Jovens e Adultos, no periodo noturno. E composta por 15 salas de aula, uma sala de
coordenacdo e vice-direcdo, uma sala de direcdo, uma secretaria, uma sala de professores,
uma cozinha, uma dispensa, uma quadra, trés depdsitos de materiais, um refeitério, um
laboratdrio de informatica e uma biblioteca, seis toaletes para funcionarios, quatro toaletes
para alunos. Um toalete para aluno com necessidades educacionais especiais. Uma sala de
AEE. A escola atendeu em 2014 a 668 alunos.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental E2 tem as séries iniciais (1° ao 5° ano) do
Ensino Fundamental ministradas nos horarios matutino e vespertino. Conta com sete salas de
aula, uma sala de coordenacdo e vice-direcdo, uma sala de direcdo, uma secretaria, uma
cozinha, uma dispensa, uma biblioteca, dois depdsitos de materiais, um laboratério de
informatica, dois toaletes para alunos, uma sala de professores, dois toaletes para
funcionarios, refeitorio, uma quadra esportiva. A escola atendeu em 2014 a 323 alunos.

Na Escola Municipal de Ensino Fundamental E3 ha as séries iniciais (1° ao 5° ano) do
Ensino Fundamental em horarios matutino, vespertino, além da Educacao de Jovens e Adultos
no periodo noturno. A infraestrutura da escola conta com uma sala de direcdo, uma sala de
vice- direcdo, uma sala de coordenacdo, uma secretaria, uma sala de professores, um
refeitério, uma quadra de esportes, uma cozinha, uma dispensa, um laboratorio de
informatica, dezessete salas de aula, uma biblioteca, dois depositos, um quiosque, quatro
toaletes para alunos, e dois toaletes para funcionarios. A escola atendeu em 2014 a 881
alunos.

A escola E4 da Rede Estadual de Ensino trabalha com o Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano) e Médio (1° ao 3° ano), ministrados em horarios matutino, vespertino e noturno.
Conforme descrito no PPP, a escola conta com dez salas de aula, uma sala de professores,
uma secretaria, uma biblioteca, uma sala para a dire¢do, uma sala para a vice-dire¢do, uma
sala para a coordenacdo, uma sala de informética, trés almoxarifados, duas salas de aula com
televiséo e video, uma sala de aula com televisdo e data show, uma dispensa, uma cozinha,
dois toaletes para alunos, sendo um masculino e um feminino e dois toaletes para professores,
um patio coberto, uma quadra esportiva coberta e uma residéncia para ocupantes de zeladoria.

No ano de 2014 a escola atendeu a 728 alunos, considerados no PPP de classe média e baixa.
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8 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os dados sobre o perfil das participantes e a identificagdo junto aos professores sobre a
pertinéncia da formacao continuada nas HEC e as ATPC para prética profissional na atencéo
aos estudantes puablico alvo da Educacdo Especial, especificamente os precoces com
comportamento de superdotacdo foram levantados por meio de um questionario
semiestruturado (APENDICES A e B), cujas questdes foram organizadas e estio apresentadas

de maneira descritiva ou em quadros.

8.1 Perfil dos coordenadores

Foram convidadas sete coordenadoras pedagdgicas para participarem da pesquisa. O
questionario foi disponibilizado em versdo impressa e on-line por meio do Google drive; em
conversa com os participantes buscdvamos a opcao mais viavel para o envio. Responderam ao
questionario a responsavel pela escola E2, uma das coordenadoras da E1 e uma da E3. Neste
estudo usaremos a letra C para denominar as coordenadoras e, em relacdo a correspondéncia
com as escolas, serdo usados os numeros 1, 2, 3 e 4. No caso da escola E4, por haver dois
coordenadores, usaremos C4a e C4b, vale destacar que usarei a € b em minusculo.

Quanto as coordenadoras participantes da pesquisa 0 Quadro 3 apresenta informacdes
sobre a identificacdo e a formacéo inicial e em nivel de Pés-Graduacdo Lato Sensu.
Quadro 3 - Formacao profissional dos coordenadores pedagdgicos.

COORDENADOR | SEXO | IDADE FORMACAO INICIAL ESPECIALIZACAO

C1 F 39 - Magistério Psicopedagogia
- Pedagogia com habilitaco em
Educagdo Infantil e Gestéo
Educacional

c2 F 31 - Magistério Psicopedagogia Institucional
- Pedagogia com habilitacdo em | e Clinica
Educacéo Infantil e Gestdo
Educacional

C3 F 45 Magistério - Administracéo escolar,
Pedagogia com habilitacdo em supervisao e orientacdo.
Educacdo Infantil - Neuropsicopedagogia e

Educacdo Inclusiva.

Cda F 47 Pedagogia com habilitacdo em -Deficiéncia Auditiva
Gestdo Educacional

C4ab F 49 Pedagogia com habilitacdo em - Lingua Portuguesa
Gestdo Educacional -Praticas de leitura e escrita
Letras na contemporaneidade

Fonte: Elaborado pela autora.

Observa-se no Quadro 3 que as cinco coordenadoras que responderam séo do sexo

feminino, com idades entre 31 e 49 anos, C1, C2 e C3 possuem formacdo inicial em
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Magistério e Graduacdo em Pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil; além disso, C1
e C2 possuem habilitacdo em Gestdo Educacional. Enquanto C4a e C4b possuem Pedagogia
com habilitacdo em Gestdo Educacional e C4a possui graduacdo em Educacao Artistica e C4b
possui graduagdo em Letras. Em relacdo a formacgdo em nivel de Pds-graduacdo Lato Sensu,
C1 e C2 cursaram Psicopedagogia e C3 cursou duas especializagdes: Administracdo Escolar
(Superviséo e Orientacdo); e Neuropsicopedagogia e Educacéo Inclusiva, C4a especializacao
em Deficiéncia Auditiva, e C4b especializacdo em Lingua Portuguesa e Praticas de leitura e
escrita na contemporaneidade.

Como podemos observar, as cinco coordenadoras tém especializacdo em alguma area,
mas apenas duas em educacdo especial/educacdo inclusiva, o que pode indicar que diante da
proposta de estarmos preparados para uma escola inclusiva, apenas duas buscaram formacéo
especifica para tal. E importante salientar que o estudante precoce com comportamento
superdotado € o publico alvo da educacdo especial e necessita de profissionais com formacéo
especifica, e tal formacdo sé é possivel em cursos especificos tais como especializacbes em
educacdo especial ou inclusiva.

O questionario continha seis questdes relacionadas ao trabalho com o magistério e as
respostas estéo sintetizadas no Quadro 3.

Quadro 4 - Tempo de servico dos Coordenadores.

Coordenador | No Magistério | Como Professor antes de | Como Coordenador
assumir a coordenacao

C1 17 anos 13 anos 3 anos

Cc2 11 anos 4 anos 7anos

C3 19 anos 16 anos 3anos

Cda 25 anos 24 anos 1 ano

Ci4b 20 anos 20 anos 2 anos

Fonte: Elaborado pela autora.

Todas as coordenadores tinham experiéncia minima de quatro anos como professora
de Ensino Fundamental antes de iniciarem a coordenagdo. A participante C4a era a que
contava com maior tempo de servigo no magistério e a C3 foi a Unica a responder que tem
experiéncia na Educacdo Infantil. A participante C2 apresenta maior tempo de experiéncia
como coordenadora de escola. A C4b é coordenadora do ensino médio.

Antes de se tornarem coordenadoras pedagogicas, todas elas atuaram em sala de aula
como professoras, 0 que provavelmente possibilitou a elas uma melhor visdo do todo, das

guestdes que envolvem o cotidiano escolar, das estratégicas pedagogicas utilizadas pelos
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professores e dos desafios da Educacgéo e, por isso, podem contribuir para a transformagéo por
meio da mediacao do trabalho dos professores. De acordo com Orsolon (2011, p. 22), “essa
atividade mediadora se da na direcdo da transformacdo quando o coordenador considera o
saber, as experiéncias, os interesses e 0 modo de trabalhar do professor, bem como cria
condicBes para questionar essa préatica e disponibiliza recursos para modifica-la (....)".

Em relacdo ao vinculo empregaticio na escola em que estavam atuando, as
coordenadoras C1, C2 e C3 sdo efetivas por meio de concurso e trabalham em periodo
integral, matutino e vespertino, e exclusivamente na Rede Municipal de Ensino. C4a e C4b
também sdo efetivas por meio de concurso, e C4a trabalha nos periodos matutino, vespertino
e noturno e C4b matutino e noturno.

Como podemos verificar, ambas as coordenadoras se dedicam exclusivamente ao
cargo de coordenador pedagodgico, o que pode ser um indicativo de aspecto positivo, pois
assim elas tém mais tempo para os trabalhos escolares.

Quando questionadas se a escola em que atuavam oferecia acdes de formacéo
continuada, todas as coordenadoras responderam que sim; em caso afirmativo, deveriam
responder a segunda parte da questdo, que solicitava especificacdo dessas atividades.

Em relacdo as agBes realizadas nas escolas sobre a formag&o continuada, a HEC foi a
Unica apontada pelas trés (C1, C2 e C3), e ATPC foi apontada pelas duas (C4a e C4b); além
disso, apenas C1 e C2 apontaram outras acdes de formacdo continuada: curso de curta
duracgéo (C1), palestras e planejamento escolar (C1 e C2).

Podemos verificar que todas as escolas representadas por suas coordenadoras
pedagdgicas consideram as reunifes pedagogicas HEC/ATPC como agbes de formacéo
continuada, o que nos possibilita inferir se todos concordam que esse € um espaco de
formagédo continuada, porque muitas vezes eles tém sido para resolucdo de problemas
burocraticos.

Dentre 12 alternativas colocadas como objetivos das HEC, houve concordancia de trés
objetivos entre as trés coordenadoras (C1, C2 e C3): a formacgéo continuada dos professores,
analisar os resultados das avaliagfes dos estudantes, e discutir e refletir sobre as préaticas
docentes. As participantes C2 e C3 também assinalaram como objetivos da HEC: estudar a
proposta curricular de ensino, transmitir demandas da Secretaria Municipal de Educagéo e
transmitir demandas da prépria escola. Em relacdo aos objetivos da ATPC, houve

concordancia entre C4a e C4b: estudar a proposta curricular de ensino, formagéo continuada
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de professores, analisar os resultados das avaliagdes dos estudantes e discusséo e reflexdo
sobre as varias praticas docentes. Além disso, C4a também assinalou Planejamento de aulas.

Quando questionadas se houve temas sobre Educacdo Especial discutidos em HEC
que auxiliaram na prética docente, as trés afirmaram que sim. No entanto, ao relaciona-los,
observa-se que apontam temas diferentes e em quantidades diferenciadas. A participante C1
descreveu quatro temas: praticas docentes, avaliacdo diferenciada, transtornos e sindromes,
curriculo adaptado; a participante C2 descreveu seis temas: processo de aprendizagem,
adequacdo curricular individualizada, estratégias educacionais para o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico com alunos com NEE, recursos pedagdgicos para alunos autistas,
Curriculo Funcional Natural, Estudo do RACEF - Referencial de Adequacdo Curricular do
Ensino Fundamental, enquanto a participante C3 descreveu o tema genérico “inclusdo”. J4 em
relagdo ao ATPC, C4a respondeu que sim e C4b respondeu que ndo. C4a apontou promover
em ATPC encontro com os professores da sala de recursos para troca de informacdes e
praticas metodoldgicas.

Diante das respostas das coordenadoras, verificamos que houve, sim, temas em relacdo
a Educacdo Especial, mas nenhum especificamente sobre alunos precoces com
comportamento de superdotagdo, e que talvez o termo “inclusdo” tenha sido tratado
genericamente, mas nao podemos afirmar.

Na rede municipal, todas responderam que a HEC é uma atividade necessaria. De
acordo com C1, a HEC é uma atividade necessaria porque “promove discussoes e reflexdes
acerca de temas relevantes além de contribuir para a formagdo continuada dos professores”.
C2 respondeu que a HEC ¢ necesséaria por “promover tanto o desenvolvimento como a
aprendizagem dos alunos através do auxilio na organizacdo da rotina do professor,
subsidiando-0 no planejamento das atividades semanais; sugerir propostas eficazes de
aprendizagem possibilita a alfabetizacdo dos alunos com defasagens; organizar o trabalho de
formacdo continuada a partir do diagndstico dos saberes dos professores para garantir
situaces de estudo e de reflexdo sobre a pratica pedagdgica, estimulando os professores a
investirem em seu desenvolvimento profissional”. C3 respondeu ser necessaria, pois “€ o
unico momento em que todos os docentes de uma mesma escola podem se encontrar e
discutir, estudar, planejar e avaliar de forma conjunta os trabalhos da escola, as necessidades
dos alunos e professores”.

Na Rede Estadual, em relacdo ao ATPC, as coordenadoras C4a e C4b responderam ser

uma atividade necessaria, C4a respondeu que é necessaria por ser 0 momento principal para a
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equipe docente ter formagdo continuada e verificar suas praticas metodoldgicas. C4b
respondeu que € o tempo e o espaco dedicado para formacdo continuada dos professores e
troca de experiéncias.

Todas as coordenadoras responderam que a HEC/ATPC é uma atividade necesséria,
mas quais os entraves que a vém descaracterizando nesse momento?

Todas as coordenadoras sdo unanimes em considerar as HEC/ATPC como uma
atividade necessaria e de formacgdo continuada de professores, no entanto as pesquisas
apontadas nesse estudo indicam que as HEC/ATPC, apesar de necessarias, ainda se
constituem, em sua maioria, espaco de discusséo de questdes burocraticas. Apenas reconhecer
a importancia desse espaco ndo garante a efetivacdo de formagdo continuada durante esses
momentos.

Solicitadas a elencar sugestdes de como devem ser organizadas as HEC e ATPC, as

participantes responderam conforme Quadro 5.

Quadro 5 — Sugestdes para organizacao das HEC e ATPC.

COORDENADORES SUGESTOES

Cl/HEC - Prioridade na formacdo continuada dos professores com reflexfes de temas
importantes e que vdo ao encontro com das dificuldades encontradas pelos
docentes;

- Leitura de textos que dardo suporte as praticas docentes;

- Levantamento de dados relevantes sobre os avangos dos educandos;

- Necessidade de ndo apenas elencar alunos com dificuldades de aprendizagem,
mas também a importancia de socializar praticas efetivas que contribuem para o
avanco desses alunos.

Em suma, a HEC deve ser organizada de forma a dar suporte significativo aos
professores, de uma maneira dindmica e que acrescente e viabilize melhoras nas
praticas docente e, consequentemente, reflita na aprendizagem dos alunos. Os
recados burocraticos e as discussfes das demandas da SME ndo devem ser
prioridades.

C2/HEC - Estrutura dos encontros de HEC:

- Abertura do encontro: Leitura deleite (géneros diversos, musicas, videos etc.);
- Recados pedag6gicos e administrativos;

- Temaética de estudo;

- Avaliacéo.

C3/HEC - Existem momentos que ndo sdo de estudo, mas de extrema necessidade para o
bom andamento da escola: avisos, e conhecimento de todos do que esta
acontecendo na escola;

- Momentos de estudo;

- Momentos de socializagdo das préaticas que surtiram bons resultados;

- Momentos de discussfes e de debates (os professores ndo trabalham muito bem
ao serem contrariados e motivados a mudarem de opinido) é necessario
entenderem que para crescermos precisamos dialogar e muitas vezes as opinides
sdo diferentes, que ndo se discutem pessoas, mas sim ideias.

Cda/ATPC - Informacdes referentes ao contexto pedagégico;
- Formacéo;
- Encontro por areas para elaborar coletivamente as a¢es pedagdgicas.

Fonte: Elaborado pela autora.
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As respostas das coordenadoras apontam que elas compreendem a importancia desses
momentos de estudo, as sugestdes sinalizam para esse espaco de formacdo continuada que

acontece na propria escola. De acordo com Orsolon (2011)

Desencadear o processo de formagdo continuada na propria escola, com o
coordenador assumindo as fungdes de formador, além de possibilitar ao
professor a percepcdo de que a proposta transformadora faz parte do projeto
da escola, propiciara condicdes para que ele faca de sua préatica objeto de
reflexdo e pesquisa, habituando-se a problematizar seu cotidiano, a
interroga-lo e a transforméa-lo, transformando a prépria escola e a si proprio.

(p. 23)

Os dados revelam que as cinco coordenadoras participaram de atividades de formacéo
continuada sobre o trabalho com os alunos publico alvo da Educacdo Especial. Participaram
de atividades que versavam sobre as Deficiéncias Auditivas e as Altas
Habilidades/Superdotacdo. Além disso: C1l, C2, C3 e Cd4a participaram de atividades
relacionadas a deficiéncia visual; C1, C2, C4a e C4b assinalaram também participacdo em
atividades relacionadas a deficiéncia intelectual; e c1, c2, c4a participaram de atividades sobre
deficiéncia fisica, bem como transtornos globais de desenvolvimento.

Como podemos observar, as coordenadoras ndo possuem formacdo continuada
suficiente para abarcar todas as necessidades dos professores, visto que nao realizam
atividades de formacdo continuada em todas as areas da Educacdo Especial, e talvez isso nem
seja possivel, dada a carga horaria que cumprem). Assim, se percebe a necessidade de
parceria entre as universidades e as escolas para um ensino colaborativo. Além disso, as
instancias superiores de Educacdo devem assumir o papel de formar os professores, sejam
eles coordenadores ou professores.

Em relacdo a tematica Altas habilidades ou Superdotacdo, todas as coordenadoras
participaram de alguma atividade de formacdo continuada, o que € positivo. Como nos aponta
Pérez e Freitas (2011), diante da invisibilidade desses alunos para o sistema, a partir do
momento em que os profissionais da Educacdo conhecem as especificidades da superdotacao,
essas criangas saem dos bastidores e sdo reconhecidas enquanto alunos que precisam de
atencdo diferenciada.

Quando questionadas sobre o dever ou ndo do Estado em garantir a formacéo
continuada aos professores, dentro da carga horaria de trabalho, houve divergéncia de uma
das participantes. C1, C2, C4a e C4b consideram que sim, enquanto C3 considera que néo.

Podemos inferir que talvez haja coordenadores que ndo conhecem toda a legislacéo

educacional e, assim, seus direitos, por isso ndo lutam por eles, e nem focam o olhar nessa
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formacdo continuada que pode ocorrer nas reunides pedagdgicas dentro da carga horaria dos
professores.

Em relacdo a existéncia de discussbes em HEC/ATPC sobre altas
habilidades/superdotacdo, C1 apontou que ndo ha discussdes sobre a tematica, C2, C3, Cda e
C4B sinalizaram que h&. Sobre a contribuicdo dessas discussdes para o trabalho dos
professores que tém alunos com altas habilidades/superdotacéo, as participantes C1, C2, C4a
e C4B apontaram que as discussdes realizadas em HEC sobre essa tematica contribuem para o

trabalho com esses alunos.

Quadro 6 — Respostas dos Coordenadores sobre a Organizacdo e Temas discutidos em
HEC/ATPC.
TEMAS E ORGANIZAGAO FREQUENTEMENTE | RARAMENTE | NUNCA

Propiciam a melhoria nas estratégias de | C1; C2; C3; C4a; C4b
ensino do professor.

Promovem a formacédo continuada dos C1; C2; C4a; Cdb C3
professores para o ensino inclusivo.

Abarcam todas as necessidades dos C2; C4ae Cdb C1;C3
professores

Sao realizados tendo em vista as metas C1; C2; C3; C4a; C4b
estabelecidas no Projeto

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme se observa no Quadro 6, as coordenadoras consideram que o0s temas e a
organizacdo das HEC com frequéncia propiciam a melhoria nas estratégias de ensino do
professor e sdo realizadas tendo em vista as metas estabelecidas no Projeto; no entanto, C3
diverge das outras ao alegar que raramente promovem a formacéo continuada dos professores
para o ensino inclusivo e C1 e C3 indicaram que raramente abarcam todas as necessidades dos

professores.

7.2 Perfil dos professores

Para este estudo foram convidados cinco professores de Ensino Fundamental | e oito
professores de Ensino Fundamental 11. Dos questionarios enviados aos professores do Ensino
Fundamental I, apenas um professor ndo devolveu; no ensino Fundamental I, ndo tivemos
retorno de nenhum em 2014. Tendo em vista que ndo houve interesse dos professores de
Ensino Fundamental Il de 2014 de participar, um novo convite foi realizado aos professores
do ano de 2015 e cinco professores aceitaram o convite. Os professores foram nomeados de
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acordo com as escolas que pertencem, no caso da escola E2 temos dois professores (a e b), e
no caso da escola E4 cinco professores (a, b, ¢, d e e).

A seguir, no Quadro 7, apresentamos as informacfes em relacdo a identificacdo e a
formagé&o inicial e continuada dos professores participantes da pesquisa.
Quadro 7 - Formagéo profissional dos professores.

PROF. | SEXO | IDADE FORMACAO INICIAL ANO FORMACAO
CONTINUADA EM
RELACAO AO
PAEE
P1 M 40 -Magistério 1992 | - DI (PI);
-Direito 1996 | - DA (PI);
- TGD (PI);
- DV (PI)
P2a M 47 -Pedagogia com habilitacdo em Educacéo 1998
Infantil; Gestdo Educacional e Magistério das
materias pedagdgicas.
-Letras 2008
P2b F 31 -Magistério 2001 | - DI (GE; O e CD);
-Letras 2003 | - DA (CD);
-TGD (PI; GE; O e
CD)
P3 F 36 -Magistério 1998 | - DI (PI);
- AH/SD (PI);
P4a F 57 Enfermagem 2004
Pedagogia 2013
Licenciatura em Biologia 2014
P4b M 32 Tecnologia de alimentos 2013 | - DI (Ple O);
Licenciatura em Biologia 2015 | -DV (PI)
MBA Alimentagdo e Marketing 2014 | - DF (PI)
- AH/SD (PI)
P4c F 51 Educacdo Fisica 1995 | - DI (O);
Pedagogia 2012 | -DA(O)
-DV (O)
- DF (O)
P4d F 52 Magistério 1987 | - DI (PI);
- DF (PI)
- AH/SD (PI)
P5e M 53 Ciéncias Fisicas e Biologicas 1987 | - DI (Pl e GE);
Habilitagdo em Matematica 1988 | - DA (O);
Habilitacdo em Biologia 1995 | - DV (PI);
Habilitacdo em Quimica 2000 | - DF (PD);
Pedagogia 2013 | - TGD (PI)
Especializacdo em Finangas 2014 | -AH/SD (PI)

Fonte: Elaborado pela autora.

Legenda: DI = Deficiéncia Intelectual; DA = Deficiéncia Auditiva; DV = Deficiéncia Visual; DF =
Deficiéncia Fisica; TGD = Transtornos Globais do desenvolvimento; AH/SD = Altas
Habilidades/Superdotacéo; Pl = Palestra; GE = Grupo de Estudos; O = Oficinas; CD = Curso de Curta
Duragéo.

Quatro professores sdo do sexo masculino e cinco do sexo feminino, com idades entre
31 e 57 anos. Sobre a formacdo inicial, os participantes P1, P2b, P3 e P4d concluiram o

Magistério em 1992, 2001, 1998 e 1987 respectivamente, P2a e P2b concluiram graduacédo
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em Letras em 2008 e 2003 respectivamente. O participante P2a também possui graduacéo em
Pedagogia com habilitacdo em Educacdo Infantil; Gestdo Educacional e Magistério das
matérias pedagodgicas, e P1 possui graduacdo em Direito. P4a possui graduacdo em
Enfermagem (2004), Pedagogia (2013) e Licenciatura em Biologia (2014); P4b possui
formagdo em Tecnologia de alimentos (2013); Licenciatura em Biologia (2015) e MBA
Alimentacdo e Marketing (2014). P4c possui graduacdo em Educacdo Fisica (1995) e
Pedagogia (2012); P4 e Ciéncias Fisicas e Biologicas (1987), Habilitagdo em Matematica
(1988), Habilitacdo em Biologia (1995). Habilitacdo em Quimica (2000), Pedagogia (2013),
Especializagdo em Financgas (2014). N&o é possivel afirmar qual a graduacdo da participante
P2a, visto que a mesma nao respondeu essa questao.

Os resultados nos apontam que sete professores (P1, P2b, P3, P4b, P4c e P4d)
participaram de atividades de formacdo continuada sobre o trabalho com alunos PAEE;
apenas 0s participantes P2a e P4a responderam néo ter participado de nenhuma atividade de
formacdo continuada voltada para este publico. A maioria dos professores considera ser dever
do estado garantir aos professores a formacao continuada dentro de sua carga horaria, P4a ndo
respondeu essa questdo, e P4e escreveu nao saber se é ou ndo dever do Estado.

Podemos nos questionar a razdo por que nem todos os professores participam de
cursos de formacéo continuada dado que se trata de uma profissdo em que o profissional esta
exposto a uma grande diversidade de alunos. Seria opc¢do pessoal, visto que ha a opcdo de
exercer 0 magistério em periodo parcial ou em dupla jornada, e nesses dois casos seria
possivel buscar formagdo continuada? Seria falta de tempo, visto que aqueles com tripla
jornada ndo tém condicdes para tal? Seria falta de investimento e/ou incentivo do Estado, haja
vista 0 pouco numero de cursos de especializacdo subsidiadas pelo Estado? Soma-se a isso
falta de incentivos tais como auséncia de plano de carreira, abrir mao do salario em caso de
afastamento, ter a classificacdo prejudicada em funcédo do afastamento e ndo ser liberado para
participacdo em eventos cientificos, dentre outros?

As formacdes dos professores sdo bem variadas, ainda mais no Ensino Fundamental 11,
e, além da formac&o inicial, trata-se de uma categoria profissional em formacao permanente.
Considero que a formacéo néo se da apenas na graduacao inicial e que é constante, visto que a
formacao inicial ndo nos da elementos suficientes para atuarmos com todos os alunos; cabe a
cada professor buscar essa formagdo continuada. De acordo com as autoras Glat e Pletsch
(2004), apesar das recomendacdes do Ministério da Educacdo (Recomendagdo 1.793 do MEC
de 28.12.94) para a necessidade de incorporar conteudos sobre as necessidades educativas
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especiais em todos 0s cursos de graduacdo, ainda s&o raros aqueles que se voltam para essa

realidade. As autoras complementam esta discusséo ao afirmarem que

Essa é uma questdo bastante preocupante porque o processo de inclusdo escolar (de
maneira mais ou menos articulada dependendo da rede) esta sendo implementado no
pais, a composic¢do do alunado das escolas se tornando cada vez mais diversificada,
e o curriculo dos cursos de formacdo de professores ndo contempla essa nova
realidade. Em consequéncia, os futuros docentes continuardo despreparados para
atuar sob novo paradigma da escola aberta a diversidade, resultando em prejuizo
social e académico aos alunos incluidos e aos demais agentes participantes. (GLAT
E PLETSCH, 2004)

Um aspecto positivo que merece destaque € que a maioria dos professores participou
de atividades de formacédo continuada sobre o trabalho com alunos publico alvo da Educacéao
Especial (PAEE), no entanto dois professores referem ndo terem participado de nenhuma
atividade, outro fato preocupante é que apenas quatro participaram de atividades sobre a
formacdo continuada para o trabalho com Altas Habilidades/Superdotacédo e foram a palestras.
Como j& mencionado nesse trabalho, se o professor ndo possuir conhecimentos especificos
sobre a tematica, dificilmente saberd identificar esses alunos e propiciar situaces
potencializadoras de aprendizagem.

Quanto ao tempo de servico no magistério dos profissionais da rede municipal,

sintetizamos as informag6es no Quadro 8 a seguir.

Quadro 8 - Tempo de servico dos professores da Rede Municipal

PROFESSOR TEMPO DE TEMPO DE OUTROS TRABALHA
MAGISTERIO SERVICO COMO NIVEIS DA ou
PROFESSOR NAS EDUCACAO | TRABALHOU
SERIES INICIAIS EM QUE EM AEE?
DA REDE ATUA OU
MUNICIPAL ATUOU
P1 19 anos 14 anos Néo Néo
P2a 16 anos 16 anos Ensino Médio Néo
P2b 14 anos 11 anos Ensino Médio Nao
P3 14anos 14 anos Néo Néo

Fonte: Elaborado pela autora.

Podemos verificar que P1 tem o maior tempo de magistério, enquanto P2b e P3 o

menor tempo. Os tempos de magistério de P2a e P3 equivalem aos seus respectivos tempos de

atuacdo na Rede Municipal de Ensino, P1 e P2a tém maior tempo de magistério em relacdo ao

tempo de servi¢co na Rede Municipal de Ensino.
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Os dados apontam que os professores estdo atuando em média ha 15 anos e 8 meses, e
pelo fato de a educacdo passar por mudancas politicas e conceituais que geram novos
desafios, como a educacao inclusiva, justifica-se a necessidade da formacédo continuada para
que eles acompanhem as mudancas e 0s avangos, sejam tecnoldgicos, metodolégicos ou
politico-ideologicas.

Os professores da Rede Municipal atuam nas series iniciais ha muitos anos, dessa
forma possuem muitos anos de experiéncia, 0 que se pode se configurar enquanto aspecto
positivo, visto que com a experiéncia temos a possibilidade de nos tornamos mais criticos
diante das situacGes do cotidiano escolar, ao lembramos que somos eternos aprendizes nessa
area.

Em relacdo ao tempo de servico dos professores da rede estadual, as informacdes se

encontram no quadro a seguir.

Quadro 9 - Tempo de servico dos professores da Rede Estadual

PROFESSOR | TEMPO DE TEMPO DE SERVICO COMO OUTROS TRABALHO
MAGISTERIO PROFESSOR NO ENSINO NIVEIS DA ou
FUNDAMENTAL DA REDE EDUCACAO | TRABALHOU
ESTADUAL EM QUE EM AEE?
ATUA OU
ATUOU
P4a Na&o respondeu N&o respondeu Na&o respondeu Nao
P4b N&o respondeu 1 N&o respondeu N&o
P4c 27 anos 10 Educacéo N&o
Infantil e
Ensino Médio
P4d 27 anos 27 Ensino Médio N&o
P4e 29 anos 20 anos Ensino Médio N&o
e Ensino
Superior

Fonte: Elaborado pela autora.

Considerando os dados dos professores que responderam essas questdes, podemos
verificar que P4e tem maior tempo de atuacdo no magistério. No que diz respeito ao trabalho
em outros niveis da Educacgéo, P4c, P4d e P4e apontaram que possuem experiéncia no ensino
médio, além disso, P4e tem experiéncia em Ensino Superior. Nenhum dos professores

trabalha ou trabalhou no Atendimento Educacional Especializado.
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Os trés professores respondentes da Rede Estadual possuem atuacdo média de 27 anos
e 7 meses. A diferenca de tempo de servico demonstrada nos quadros 8 e 9 € 11 anos e 9
meses a mais para os professores da rede estadual, o que pode significar maior experiéncia
para atuar em sala de aula, mas também h& a necessidade de esses profissionais se
compreenderem como professor inacabados, que aprendem em todas as situacgoes, abertos a
rever praticas, visto que a maturidade devera promover atuacdes mais inovadoras, criativas e
competentes.

Em relacdo ao vinculo empregaticio com a unidade escolar em que atuam, todos da
rede municipal sdo efetivos (P1, P2, P3a e P4b), todos trabalham na Rede Municipal de
Ensino, mas P2a atua também na Rede Particular e P2b na Rede Estadual de Ensino.
Enquanto aos que atuam Rede Estadual de ensino, P4a ndo respondeu a essa questdo, P4b é
Categoria O, P4c é concursado efetivo, P4d é estavel e P4e é concursado efetivo, e P4c e P4d
trabalham também na rede Municipal e P4e na rede particular.

Podemos constatar que varios professores trabalham em mais de uma rede de ensino, o
qgue pode ser um dos entraves para que participem regularmente de cursos de formacao
continuada como apontado anteriormente. Caso houvesse um tempo dentro da carga horaria
para essa formacao, certamente facilitaria sua participacdo. Em tese, deveriam ser as HEC e as
ATPC, mas os dados desta pesquisa apontam para uma ocupacdo desses momentos mais
voltados para outras atividades que propriamente para a formacéo continuada, uma vez que ha
uma grande demanda administrativa que divide esse espaco.

Quanto ao periodo em que esses professores trabalham, apenas P1 e P3 assinalaram
que trabalham somente em um periodo, sendo aquele no matutino e este no vespertino; P2a,
P2b, P4a, P4b, P4c, responderam que trabalham nos periodos matutino e vespertino e P4b,
P4d e P4e trabalham nos trés periodos.

Como podemos verificar, apenas trés professores estariam realmente impossibilitados
de formac&o continuada externa sem o apoio do Estado, pois atuam nos trés periodos. Mesmo
assim, para estes professores ainda sobra o sabado para fazer formacéo continuada, a exemplo
da especializacao oferecida pela UNESP — campos de Marilia, aos professores da rede publica
da cidade de S&o Paulo, totalmente subsidiada pelo Estado. Por se tratar de um curso de
duracdo média de um ano e meio e totalmente subsidiado, muitos docentes em jornada tripla
ou dupla esforgam-se para buscé-lo, dai a importancia do incentivo governamental. Somam-se
ainda como oportunidades as ofertas particulares de ensino tanto presenciais quanto a

distancia.
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Ao serem questionados se a escola em que atuam oferece acdes de formacdo
continuada, todos responderam que sim, e fizeram referéncia as HEC/ATPC como tal; P2b
P4d apontaram também curso de curta duracédo, palestras e planejamento escolar, P4a, P4b,
P4c, P4d e P4e indicaram planejamento escolar.

Os professores parecem reconhecer as HEC/ATPC como espaco de formacéo
continuada, o que possibilita um trabalho coletivo que pode ser permeado pela construgdo de
novos saberes e compreensao da pratica. “A formacgdo continuada de professores nas reunides
pedagdgicas escolares estd permeada por uma relacdo dialdgica entre professores e
coordenador pedagdgico na supera¢do de muitos desafios.” (VOGT, 2012, p. 5).

Quanto aos possiveis objetivos da HEC, houve concordancia de cinco objetivos entre
os professores: formagdo continuada dos professores, analise dos resultados das avaliacGes
dos estudantes, transmissdo das demandas da Secretaria Municipal de Educacdo, transmissao
das demandas da propria escola, e discussao e reflexdo sobre as varias praticas docentes. Os
participantes também apontaram outros objetivos, a saber: planejamento de aulas (P1; P2a e
P2b), planejamento de festas escolas (P2a; P2b e P3), planejamento de atividades para
arrecadar fundos para a escola, prestacdo de contas dos fundos arrecadados para a escola (P3),
e estudar a proposta curricular de ensino (P1).

Em relacdo aos objetivos do ATPC, P4a considera ser: Estudar a Proposta curricular
de ensino; Formacdo continuada dos professores; Planejamento de aulas; Analisar os
resultados das avaliacGes dos estudantes e Planejamento das festas escolares. P4b assinalou:
Planejamento de aulas e Discussdo e reflexdo sobre as praticas docentes, Enquanto P4c:
Formacdo continuada dos professores; Planejamento de aulas; Analisar os resultados das
avaliacOes dos estudantes; Planejamento das festas escolares; Transmitir demandas da propria
escola e Discussdo e reflexdo sobre as varias praticas docentes, P4d considera ser: Estudar a
Proposta curricular de ensino; Formacéo continuada dos professores; Planejamento de aulas;
Analisar os resultados das avaliacbes dos estudantes; Planejamento das festas escolares;
Transmitir demandas da Diretoria de Ensino; Transmitir demandas da propria escola e
Discussdo e reflexdo sobre as varias praticas docentes e P4e apontou 0s seguintes: Estudar a
Proposta curricular de ensino; Formagéo continuada dos professore; Planejamento de aulas;
Analisar os resultados das avaliacbes dos estudantes; Planejamento das festas escolares;
Transmitir demandas da prépria escola; Discusséo e reflexdo sobre as varias praticas docentes

e Indisciplina.
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Parece-nos que os professores compreendem que um dos objetivos das HEC/ATPC € a
formacdo continuada dos professores, 0 que nos levanta a seguinte questdo: os professores
conhecem o porqué de as HEC/ATPC se tornarem um espaco mais de atividades meramente
burocraticas que de formacao? Isso leva a outra pesquisa, dado que nesta ndo foi este nosso
objeto de estudo.

Ao serem indagados se havia algum tema sobre Educacdo Especial discutido em
HEC/ATPC que julgavam ter auxiliado na sua pratica docente, P1 respondeu que sim e
especificou o tema autismo, P2a e P3 responderam que néo, e P2b, P4a e P4c ndo respondeu a
essa questdo, P4b respondeu que sim e indicou palestras, P4d respondeu que sim e indicou
palestra de Sindrome de Tourette.

Os dados evidenciam que existem poucos estudos sobre Educacdo Especial discutidos
em HEC/ATPC que auxiliam os professores na pratica docente, seja pela forma com que séo
abordados ou pela superficialidade com que sao tratados.

Questionados se a HEC é uma atividade necesséria, os professores assinalaram que
sim, e justificaram “A HEC ¢ de suma importincia para o desenvolvimento escolar e para a
formagdo continuada dos professores” (P1), “E 0 momento de encontro com o0s demais e a
coordenagdo/direcao.” (P2a), “Troca de experiéncias” (P2b) e “Por ser um periodo de
interagdo entre o corpo docente” (P3). “Para obtermos informacgdes e passarmos informagdes
sobre os problemas gerais” (P4a), “Porque € um encontro de professores para debates de
praticas educacionais” (P4b), “Para avaliarmos o trabalho da equipe e planejarmos a melhoria
do trabalho” (P4c), “Aprimorar o conhecimento e trabalhar a proposta curricular” (P4d),
“Horario para discussdes” (P4e).

Na perspectiva dos professores, as HEC/ATPC sdo de fato uma atividade necessaria, e
assim podemos inferir que, enquanto formacdo continuada, esse espaco € de suma
importancia para o trabalho docente, mas precisa ser reorganizado para atender as
necessidades dos professores.

Quando solicitadas sugestdes para organizacdo das HEC, P2a sugeriu “Menos
burocracia, mais troca entre os pares”, P2b reivindica que € “Preciso mais tempo para preparo
de atividades e projetos comuns entre turmas”, P3 elencou que “Necessita abordar temas e
conteddos em que os docentes e/ou 0s alunos apresentem maior dificuldade e permitir a troca
de experiéncias pedagdgicas entre os docentes”, P4b apontou “Problemas escolares” ¢ Pde
apontou que ndo pensa em alteracdes: “ Penso que ndo pode ser diferente”. Além disso, P1

P4a, P4c, P4d deixaram esse campo vazio.
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No que se refere as discusses sobre AH/SD, todos da rede municipal afirmaram que
ndo ha discussbes em HEC sobre essa tematica. Ja na rede Estadual houve divergéncias: P4b e
P4d responderam que h& nas ATPC discussdes sobre essa tematica, enquanto P4a, P4c, P4e
disseram n&o haver.

O dado apontado é preocupante, pois se ndo ha formacao nesta area, como apontado
pelos professores da rede municipal e por trés professores da rede estadual, ou mesmo que
pouco abordada, como apontado por trés professores da rede estadual, como poderdo esses
profissionais identificar e encaminhar os alunos PAEE para atendimento educacional
especializado? Ou oferecer atividades enriquecedoras na propria sala de aula?

Os professores foram unanimes em responder que a organizagdo e os temas discutidos
nos momentos de HEC ou ATPC com frequéncia propiciam a melhoria nas estratégias de
ensino do professor; no entanto, raramente abarcam todas as suas necessidades de acordo com
P2 a; P2b P4c. P1, P2a, P2 b, P4a, P4b, P4c, P4d, P4e concordaram que, com frequéncia, sdo
realizados tendo em vista as metas estabelecidas no PPP, e P3 respondeu que raramente. Em
relacdo a formacdo continuada P1, P4a, P4b, P4d e P4e responderam gue a organizacdo e 0s
temas com frequéncia a promovem formagdo continuada dos professores para 0 ensino
inclusivo, enquanto P2 a; P2b P4c, responderam que raramente, e P3 respondeu que nunca.
Como podemos visualizar no Quadro 10.

Quadro 10 — Respostas dos professores sobre a Organizacdo e Temas discutidos em HEC.

TEMAS E ORGANIZACAO COM RARAMENTE NUNCA
FREQUENCIA
Propiciam a melhoria nas estratégias de ensino | P1, P2a, P2 b,
do professor. P3, P4a, P4b, P4c,
P4d, P4e
Promovem a formacéo continuada dos P1, P4a, P4b, P2 a; P2b P4c, P3
professores para 0 ensino inclusivo. P4d, P4e
Abarcam todas as necessidades dos professores | P4b, P4d P1, P2a, P2 b, P3,
P4c, P4d e P4e
Sao realizados tendo em vista as metas P1, P2a, P2 b, P3
estabelecidas no Projeto P4a, P4b, P4c,
P4d, P4e

Fonte: Elaborado pela autora.

7.3 Atitudes sociais dos professores em relacédo a inclusdo do aluno AH/SD

Para investigar as atitudes sociais dos participantes em relacdo a inclusdo do aluno

superdotado, foi utilizada a “Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a incluséo do aluno
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superdotado, de Mushoriwa” — versdo AH/SD. Originalmente a escala foi criada por
Mushoriwa para identificar as atitudes sociais dos professores em relacdo a inclusdo da
crianca cega nas classes regulares; posteriormente foi traduzida e adaptada por Omote,
Baleotti e Chacon (2014), para a inclusdo dos alunos com deficiéncia fisica, intelectual e
auditiva.

Essa escala foi traduzida inicialmente para as deficiéncias, agora estad sendo aplicada
nos professores e diretores para ver se dard validacdo para o caso dos alunos com Altas
Habilidades ou Superdotacdo.

Trata-se de uma escala contendo 14 afirmagdes no total, sendo 10 afirmacgdes
referentes as atitudes dos alunos e quatro as dos professores. Aquelas respondem ao
enunciado “A insercdo de alunos Altas Habilidades/Superdotacao (AH/SD) em classe comum
em vez da colocagdo em um servigo especializado”; as quatro ultimas possuem enunciados
proprios especificos sobre as atitudes sociais dos professores do ensino comum em relagdo ao
aluno AH/SD.

A escala é composta por duas dimensbes, sendo sete consideradas favoraveis
(questdes: 1, 4, 7, 8, 10, 13, 14) e sete desfavoraveis (2, 3, 5, 6, 9, 11, 12). Cada enunciado
contém cinco alternativas de concordancia ou discordancia: concordo inteiramente; concordo
mais ou menos, nem concordo nem discordo, discordo mais ou menos, discordo inteiramente.
Com base nas repostas dos participantes foi realizada a substituicdo dos valores.

Considerando o tratamento dos dados realizados, com os valores substituidos,
calcularam-se os escores dos participantes, bem como os valores dos quartis dos escores.
Esses valores podem ser encontrados na Tabela 1.

Tabela 1 — Escores da Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a inclusdo do aluno

superdotado, de Mushoriwa, segundo agrupamento de coordenadores e professores.

VARIACAO DISPERSAO
GRUPO N (MIN — MAX) MED (Q1-Q3)
Coordenadores | 5 48 55 52 50 54
Professores 8 42 60 48 42 58

Fonte: Elaborado pela autora.



77

Com base nessa organizacdo, optou-se por realizar uma comparagdo entre 0s escores
do grupo de coordenadores e de professores. Utilizando assim o teste de Mann-Whitney,
encontrou-se resultado estatisticamente ndo significante sendo valor de p=0.6216.

Pode-se perceber que ndo houve diferenca significante entre os dois grupos; desta
maneira podemos afirmar que ambos apresentam atitudes favoraveis em relacéo a incluséo do

aluno superdotado, independentemente do cargo ocupado no quadro da unidade escolar.

7.4 Projeto Politico-Pedagdgico e Plano de Gestao

Por considerar o PPP um dos documentos mais importantes para nortear o trabalho de
todos da equipe escolar, buscamos nesse documento encontrar algumas informacdes sobre a
organizacdo das HEC e das ATPC nas escolas. Desta maneira foi realizada a leitura dos PPP
das escolas na Rede Municipal, e do Plano de Gestdo (PG) na Rede Estadual de Ensino.

Em ambito nacional, a LDB 9394/96 estabeleceu no Art. 12° inciso I, que todo
sistema de ensino elabore e execute sua proposta pedagdgica, e no inciso VII determina que é
responsabilidade da escola informar aos pais e responsaveis sobre a execucdo de sua proposta
pedagbgica.

Art. 12° Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu

sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagdgica;

[-]

VII - informar os pais e responséveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execucdo de sua proposta pedagdgica. (BRASIL, 1996).

Os Art. 13° e 14° incumbem aos docentes a participacdo na elaboracdo da proposta,
apontando para uma gestdo democratica de ensino.

Art. 13°. Os docentes incumbir-se-8o de:

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

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

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

| - participagdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagégico
da escola. [...] (BRASIL, 1996).

Em nivel estadual, as Normas Regimentais Basicas para as escolas estaduais, por meio
do Parecer CEE n° 67/98, aprovado em 3 de marco de 1998, definem como deve ser o plano

de gestéo:

Artigo 29 - O plano de gestdo é o documento que traca o perfil da escola,
conferindo-lhe identidade propria, na medida em que contempla as intengdes
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comuns de todos os envolvidos, norteia 0 gerenciamento das acles intraescolares e
operacionaliza a proposta pedagégica.

§ 1°- O plano de gestdo tera duragdo quadrienal e contemplard, no minimo:

I- identificagdo e caracterizagdo da unidade escolar, de sua clientela, de seus
recursos fisicos, materiais e humanos, bem como dos recursos disponiveis na
comunidade local;

I1- objetivos da escola;

I11- definicdo das metas a serem atingidas e das a¢des a serem desencadeadas;

IV- planos dos cursos mantidos pela escola;

V- planos de trabalho dos diferentes nucleos que compdem a organizagdo técnico-
administrativa da escola;

VI- critérios para acompanhamento, controle e avaliacdo da execucdo do trabalho
realizado pelos diferentes atores do processo educacional.

§ 2°- Anualmente, serdo incorporados ao plano de gestdo anexos com:

I- agrupamento de alunos e sua distribuicéo por turno, curso, série e turma;

I1- quadro curricular por curso e série;

I11- organizacéo das horas de trabalho pedagdgico coletivo, explicitando o temério e
0 cronograma;

IV- calendério escolar e demais eventos da escola;

V- horario de trabalho e escala de férias dos funcionérios;

VI- plano de aplicacdo dos recursos financeiros;

VII- projetos especiais (SAO PAULO, 1998, p.21)

Veiga (2009) destaca que ha diferencas nas terminologias usadas pelo legislador, séo
elas: proposta pedagdgica, plano de trabalho e projeto pedagdgico. A proposta pedagdgica ou
projeto pedagogico diz respeito a organizacao do trabalho na escola, e o plano de trabalho a
organizacao das atividades pedagogicas e administrativas.

De acordo com Maué (2003), o documento criado por meio do planejamento escolar
recebe diversificadas denominacdes como: Plano Escolar, Projeto Politico-Pedagdgico,
Projeto Educativo, Plano de Gestdo Escolar, Plano de Desenvolvimento da Escola, Plano
Integrado da Escola, Proposta Pedagdgica, Plano Global, Proposta Educativa, Projeto
Educacional, entre outros. No entanto, cada termo apresenta pequenas diferencas em relagao a
metodologias, técnicas filosoficas e pedagogicas.

Para Veiga (2010), o projeto construido coletivamente na escola busca dar uma
direcdo para o trabalho de todos os envolvidos no processo educativo, e ainda esclarece que
todo projeto pedagdgico da escola ¢ também um projeto politico, visto que estd “intimamente
articulado ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagéo
majoritaria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidaddo para um tipo
de sociedade” (p.13).

Dessa maneira, utilizaremos neste estudo o termo projeto politico-pedagdgico e plano
de gestdo enquanto documentos que norteiam o trabalho da equipe escolar, assim como nos
aponta Veiga (2013, p. 163).

O projeto politico-pedagdgico é o documento da identidade educativa da escola que
regulariza e orienta as agdes pedagdgicas. Como proposta identitaria, o projeto
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politico-pedagdgico constitui-se em uma tarefa comum do corpo diretivo e da
equipe escolar e, mais especificamente, dos servigos pedagodgicos (coordenacédo
pedagdgica, orientacdo educacional). A estes cabe o papel de liberar o processo de
construcdo, execucdo e avaliacdo do projeto, contando com a valiosa participacéo de
todos.

Para esta pesquisa foram investigados os PPP das escolas municipais e o PG da escola
estadual, em busca de informacdes sobre a organizacao das HEC e ATPC respectivamente.

No PG da E1 ndo h& um topico especifico para discussdo da organizacdo das ATPC;
no anexo A consta o cronograma das ATPC e temas a serem discutidos.

No PPP da escola E2 ha um topico exclusivo para as HEC, com justificativa, objetivos
e metas, e acOes. Nesse topico temos a discussdo da importancia do trabalho coletivo, de
dividir responsabilidades e do papel do coordenador. A escola parece reconhecer a
importancia desse momento: “Os Hordrios de Estudos em Conjunto entre docentes
proporcionam debates, reflexfes, renovacdo e inovagdes pedagoégicas que resultam em
praticas conscientes e efetivas visando o alcance de um ensino de qualidade”.

De acordo com o referido documento, os objetivos da HEC séo:

Promover tanto o desenvolvimento, como a aprendizagem dos alunos através do
auxilio na organizagdo da rotina do professor, subsidiando-o no planejamento das
atividades.

Organizar aulas de reforco/recuperacdo paralela quando o aproveitamento for
considerado insatisfatorio.

Assumir o trabalho de formagéo continuada [grifo nosso] a partir do diagndstico
dos saberes dos docentes para garantir situacdes de estudo e reflexdo sobre a prética
pedagogica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional.

Assegurar a participacdo de todos os professores, garantindo a realizagdo de um
trabalho produtivo e integrador.

Acompanhar e colaborar na inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais [grifo nosso].

Favorecer o trabalho coletivo. (PPP E2)

Evidenciamos que um dos objetivos especificos sinaliza a importancia da formacéao
continuada dos professores, e outro, a necessidade de os docentes trabalharem na perspectiva
da educacéo inclusiva.

Em relagdo as metas, a equipe escolar estabelece: acompanhar e avaliar 0 processo
ensino e aprendizagem e seus resultados, atingir a alfabetizac&o de todos os alunos de 2° e 3°
ano, planejar aulas de reforgo/recuperacdo paralelas, formagdo continuada dos professores, e
acompanhar a evolucdo dos alunos com necessidades educativas especiais.

A escola estabelece as seguintes agdes: estudos e realizacdo de trabalhos em grupos;
socializacdo de experiéncias, analise do aproveitamento e desenvolvimento de todos os

alunos, avaliacdo e reorganizacdo de projetos, fundamentacdo tedrica relacionada as
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necessidades pedagogicas dos docentes e participacdo em cursos, oficinas e reunides
oferecidas pela SME e por outras institui¢des.

No PPP da escola E3, ndo ha um tdpico exclusivo para as HEC, mas ao fazer
referéncia ao trabalho do coordenador, hd& um a discussdo quanto ao planejamento,
organizacéo e avaliagdo das HEC.

No PPP da escola E4, ha um topico especifico para as HEC. De acordo com o referido

documento, as HEC tém por objetivo

Propiciar discussdo sobre os pressupostos teéricos de aprendizagem, favorecendo
reflexdo sobre a préatica a fim de enriquecer o trabalho do professor, com diferentes
formas de abordar os conteldos, sejam eles, conceituais, procedimentais e/ou
atitudinais, promovendo mudanca de postura.

Desenvolver, através das propostas de trabalho, a socializacdo de préticas,
oportunizando o trabalho coletivo, fundamental em uma equipe capaz de refletir e
responsabilizar-se pela escola como um todo, zelando pelo seu sucesso individual
bem como do grupo;

Orientar quanto a elaboracdo, desenvolvimento e avaliacdo da proposta pedagdgica e
do plano de ensino;

Oportunizar reflexdo sobre fundamentacao teérica, procedimentos, técnicas,
metodologias para consecugdo dos objetivos propostos;

Propiciar a discussdo sobre o desempenho em sala de aula: bom planejamento da
aula (sequéncia e aproveitamento do tempo) do trabalho com grupos diversificados
aproveitando-se de heterogeneidade;

Garantir acompanhamento, analise e avaliacdo do processo de aprendizagem dos
discentes e propiciar redimensionamento das praticas para melhor atendé-los;
Estimular a leitura, incentivando o professor a aproveitar o0 m&ximo o acervo
literério e outros materiais didaticos da escolg;

Identificar e socializar experiéncias de alternativas pedagogicas valorizando os
profissionais, o proprio potencial e as competéncias de sua equipe de trabalho, que
colaboram para minimizacéo das dificuldades de aprendizagem;

Repassar para a equipe docente as orientacOes e sugestdes recebidas da Secretaria
Municipal da Educagéo;

Promover o desenvolvimento de competéncias e a valorizacdo de talentos, através de
oficinas com tarefas préaticas que oferecam ao grupo, alternativas para o trabalho em
sala de aula;

Divulgar resultados de avaliagdes e quadros comparativos e refletir coletivamente
sobre 0s mesmos;

Trazer palestras com profissionais especializados para o trabalho com os docentes,
nas areas de maiores necessidades. (PPP E4, grifo nosso).

Quanto as metas, a escola estabelece: envolver todos os professores do Ensino
Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos nas reflexdes de concepgdes e socializacdo de
praticas pedagdgicas; sugerir situacbes para recuperacdo paralela com eficicia de todos os
alunos do ensino fundamental que apresentarem dificuldades e propor situagdes de ordem
pratica de aprendizagem que atenda a todas as necessidades dos docentes e dificuldades dos
discentes.

Em referéncia as agdes, a escola definiu as seguintes,
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Acompanhamento de avancos, diagnosticando pontos a serem aperfeicoados no
processo de ensino e aprendizagem, oferecendo fundamentacéo tedrica e técnicas
de auxilio ao trabalho pedagégico, através da leitura e reflexdo de textos;
Desenvolvimento de oficinas que atendam as necessidades do corpo docente e
discente;

Oportunizar a socializacdo de praticas pedagogicas relevantes nas diversas areas do
conhecimento;

Formacéo em parcerias com as Universidades;

Acompanhamento e avaliacdo do desenvolvimento dos projetos em consonancia
com a proposta pedagégica da escola;

Propiciar momentos avaliativos das situacBes de aprendizagem dos alunos bem
como reflexdo quanto as formas e maneiras de trabalhar visando o melhor
desempenho dos mesmos; (PPP E4).

7.5 Atas

Para realizarmos a investigacdo de como ocorrem as HEC e as ATPC, realizamos a
leitura das atas do periodo de 2011 a 2014 e, a partir do registro dos temas discutidos nesses
momentos, criamos categorias, a saber: 1) Estudo e/ou atividade de Matemaética; 2) Estudo
e/ou Atividade de Lingua Portuguesa; 3) Estudo e/ou Atividade de Musica; 4) Estudo e/ou
atividade sobre a Precocidade ou a Superdotacdo; 5) Estudo e/ou atividade sobre Inclusédo; 6)
Estudo sobre Indisciplina; 7) Estudo sobre Tecnologias; 8) Analise de Material Didatico; 9)
Atividades burocraticas; 10) Atividades pedagdgicas; 11) Orientacdes Gerais; 12) Visitas; 13)
Festas e eventos; 14) Invalido.

Para analise dos itens retirados das atas, contamos com a contribuicdo de cinco juizes,
todos sdo pesquisadores vinculados ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP, Campus de Marilia/SP, trés tém formacé&o inicial
em pedagogia, um em musica e outro Ciéncias Biologicas e também em direito.

O periodo foi escolhido tendo como premissa que o Plano Nacional de Educacédo
2001/2010 trouxe uma meta especialmente para diretrizes da formacdo continuada de
professores; nesse periodo 0s municipios tiveram que se reorganizar para alcanca-la. Dessa
maneira, podemos inferir que a partir de 2011 podemos contar com maiores esforcos das
Secretarias de Educacédo no sentido de oferecer formacao continuada aos professores.

No percurso para analise desses documentos, tivemos dificuldade de acesso, visto que
houve escolas que ndo conseguiram localizar as atas de todos os anos. Na escola E1 foi
realizada a leitura das atas dos anos de 2011, 2012 e 2014. Na escola E2, de 2013 e 2014. Na
E3, de 2012, 2013 e 2014 e na escola E4, de agosto de 2013 a setembro de 2014.

Preliminarmente procuramos analisar o indice de concordancia entre a pesquisadora e

0S juizes. Assim, como descrito anteriormente na sessdo de analise de dados, os juizes
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classificaram os itens retirados das atas em catorze categorias, sendo elas: 1) Estudo e/ou
atividade de Matematica; 2) Estudo e/ou Atividade de Lingua Portuguesa; 3) Estudo e/ou
Atividade de Mdsica; 4) Estudo e/ou atividade sobre a Precocidade ou a Superdotacdo; 5)
Estudo e/ou atividade sobre Inclusdo; 6) Estudo sobre Indisciplina; 7) Estudo sobre
Tecnologias; 8) Analise de Material Didatico; 9) Atividades burocraticas; 10) Atividades
pedagdgicas; 11) Orientacdes Gerais; 12) Visitas; 13) Festas e eventos; 14) Invalido.

A sintese do resultado do indice de concordancia entre pesquisadora e 0s juizes,

encontra-se na Tabela 2 a sequir:

Tabela 2 — indice de concordancia entre a pesquisadora e 0s juizes

CATEGORIAS/SUBCATEGORIAS Jl J2 J3 Ja J5

1.1 Estudo e/ou atividade de Matematica 100% 100% 100% 100% 100%
1.2 Estudo e/ou Atividade de Lingua Portuguesa 100% 100% 100% 100% 100%
1.3 Estudo e/ou Atividade de Musica 100% 100% 100% 100% 100%
1.4 Estudo e/ou atividade sobre a Precocidade ou a 100% 100% 100% 100% 100%
Superdotacdo

1.5 Estudo e/ou atividade sobre Inclusdo 100% 100% 100% 100% 100%
1.6 Estudo sobre Indisciplina 100% 100% 100% 100% 100%
1.7 Estudo sobre Tecnologias 100% 100% 100% 100% 100%
2. Anélise de Material Didatico 100% 100% 100% 100% 100%
3. Atividades burocraticas 100% 100% 100% 100% 100%
4. Atividades pedagogicas 100% 100% 100% 80% 100%
5. Orientagdes Gerais 80% 80% 80% 80% 80%
6. Visitas 100% 100% 100% 100% 100%
7. Festas e eventos 100% 80% 100% 100% 100%
8. Invélido 100% 100% 100% 100% 100%

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com Fagundes (1999), é considerado satisfatério e/ou plenamente
consensual os resultados encontrados entre 80% a 100%, sendo este o resultado apresentado
na tabela. Dessa forma, ndo havendo divergéncias entre a categorizacao da pesquisadora e dos
juizes, optamos por uma analise geral de todos o0s juizes e a seguir as analises mais
especificas, pelas classificagbes feitas pela propria pesquisadora com cada escola.

Como podemos observar, houve concordancia entre as categorizacOes realizadas pela
pesquisadora e pelos juizes, com discrepancia ndo significante em apenas duas categorias: na
quatro, com 0 juiz quatro, e na sete, com o juiz dois. A proximidade na categorizagdo dos
resultados pode ser devido & area de atuacdo dos juizes convidados, pois mesmo que as
formagdes iniciais em Educacdo sejam diferentes (trés pedagogas, uma musicista, e um

biologo), todos sdo pesquisadores vinculados ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da



83

Faculdade de Filosofia e Ciéncias - UNESP, Campus de Marilia/SP, sendo que apenas um ndo
esta vinculado a linha de Educacéo Especial, mas desenvolve sua pesquisa nessa area.

A discordancia na categoria quatro, “Atividades pedagdgicas”, pode ser pela questao
da formacdo do Juiz 4, por ser musicista e compreender atividades pedagdgicas de forma
diferente que a pesquisadora. Na categoria sete, a diferenca talvez se deva ao fato de o Juiz 2
ter experiéncias pedagdgicas em relacdo a festas e eventos, diferentes da pesquisadora.

Na tabela 3 podemos observar a analise da categorizacédo geral e de cada escola.

Tabela 3 — Andlise da categorizacdo de todas as escolas e por escola separadamente.

CATEGORIAS TODAS | ESCOLA | ESCOLA | ESCOLA | ESCOLA
AS El E2 E3 E4

ESCOLAS

Estudo e/ou atividade de Matemaética 2% 3% 4% 1% 0%

Estudo e/ou Atividade de Lingua Portuguesa 5% 4% 9% 4% 3%

Estudo e/ou Atividade de Mdsica 0% 0% 0% 1% 0%

Estudo e/ou atividade sobre a Precocidade 0% 0% 0% 0% 0%

ou a Superdotacdo

Estudo e/ou atividade sobre Incluséo 1% 1% 1% 1% 0%

Estudo sobre Indisciplina 1% 0% 2% 1% 2%

Estudo sobre Tecnologias 0% 0% 0% 0% 1%

Analise de Material Didatico 1% 1% 0% 1% 0%

Atividades burocraticas 7% 6% 10% 6% 6%

Atividades pedagdgicas 11% 8% 12% 6% 28%

OrientacGes Gerais

71%

T7%

59%

80%

57%

Visitas

0%

0%

1%

0%

1%

Festas e eventos

1%

1%

3%

1%

0%

Invalido

0%

0%

0%

0%

0%

Vale ressaltar que a frequéncia numérica atribuida a cada escola na tabela 3 € referente
ao nimero de vezes que a categoria/subcategoria figura nas Atas das escolas analisadas, de
maneira que a maior frequéncia atribuida para a categoria Orientagdes Gerais ndo significa
maior tempo gasto nessa atividade, enquanto que a menor frequéncia para outras ndo significa
pouco tempo atribuido para tal. Assim sendo, pode-se ter baixa frequéncia para algum tipo de
estudo, mas com muitas horas despendidas a essa atividade, como: atividades pedagogicas

(categoria 4) e os diferentes tipos de estudo (Subcategorias 1.1 a 1.7).
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Os dados apontam que ha formacdo continuada nos momentos de HEC e ATPC, no
entanto, ha uma lacuna quando se trata de formacéo para o trabalho com estudantes precoces
com comportamento de superdotacao.

Como apontado no Capitulo 1, os dispositivos legais indicam a necessidade de os
professores receberem formacdo para poder criar situagdes favorecedoras de aprendizagem,
garantindo o enriquecimento das potencialidades desses alunos, porém, isso parece nao
ocorrer no cotidiano das escolas, tanto em @mbito geral como em cada caso particular (E1, E2,
E3 e E4): ha pouca ou nenhuma discussdo sobre essa tematica. Como nos aponta Pérez
(2004), esses alunos sao “fantasminhas”, ndo sdo vistos e por isso ndo sdo identificados pelos
educadores.

Nao podemos deixar de considerar que em “Estudo e/ou atividade sobre Inclusdo”
pode-se ter estudos sobre Altas Habilidades/Superdotacéo, no entanto ndo se encontra nas atas
de forma especifica.

Na escola E4 encontramos o estudo sobre Altas habilidades ou Superdotacdo, em uma
palestra que foi realizada devido a necessidade de formacéo para os professores trabalharem
com determinado aluno, no entanto, foi somente nesse momento.

Causa estranhamento os professores falarem que tiveram formacdo em Altas
Habilidades/Superdotacao, e essa tematica ndo ser encontrada nas atas analisadas.

Estudiosos nos apontam a falta de formacdo nessa area e, consequentemente, a
caréncia e atendimento para esses alunos com Altas habilidades ou superdotacdo. (MARTINS
2010; PEREIRA, 2008; COSTA, 2008; PEREZ E FREITAS, 2011; LIMA, 2010;
GUIMARAES, 2004; MANSO, 2012).

Se o professor ndo reconhece esses indicadores, ele deixa de identificar, avaliar, e
propor atividades enriquecedoras, e nem encaminha esses alunos para servigos especializados.
Dessa forma é essencial que os professores tenham conhecimentos especificos sobre essa

tematica, incluir ainda é preciso.
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CONSIDERACOES FINAIS

O principal objetivo deste trabalho € investigar e analisar se as Horas de Estudos em
Conjunto (HEC) do Ensino Fundamental de um municipio do interior paulista e as Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo na Rede Municipal (ATPC) do Ensino Fundamental da Rede
Estadual de Sao Paulo tém se caracterizado enquanto espago para a formacdo continuada de
professores. Os resultados apontam que, sim, ha formacao durante esses momentos, 0 que tem
carater positivo, pois, como preveem 0s documentos legais, é preciso que haja essa formacéo,
e o Estado, por meio das Secretarias de Educacdo, universidades e escolas, exerce grande
responsabilidade sobre isso. No entanto, mediante a presente pesquisa, podemos verificar que
guando se trata da formacao voltada para o trabalho com alunos precoces com comportamento
de superdotacdo, ela é bastante precéria, pois nos parece que sdo alunos invisiveis para 0
sistema.

Salientamos a responsabilidade de toda a sociedade no planejamento e execu¢do da
formacgdo continuada dos professores; todos sdo importantes nesse processo. Todavia, €
evidente que, para isso, 0s professores precisam ter uma visdo mais politica da Educacdo para
serem capazes de participar das tomadas de decisdes que envolvem sua formagéo e melhorar
sua pratica no cotidiano escolar. Ndo ha como pensar em uma Educacdo que outros decidem
pelos professores, tornando o trabalho docente alienante, sem reflexdo e politicidade.

Podemos afirmar que as reunides pedagdgicas sao espacos de formacdo continuada, no
entanto, ainda ha alguns entraves para que ela se torne um espaco dialégico e ndo somente um
espaco burocratico. As questbes administrativas precisam ser tratadas para o0 bom
desenvolvimento da escola, mas reduzir essas reunides a comunicados burocraticos é perder
uma grande oportunidade de fazer o corpo docente avancar ao refletir, discutir, questionar,
reelaborar pensamentos e rever praticas para poder melhorar o ensino oferecido aos nossos
alunos.

Vale destacar que essas reunides muitas vezes se tornam momentos para discussdo de
casos de indisciplinas e assuntos burocraticos; ndo que esses ndo sejam importantes, mas
precisamos ir além. Os professores precisam ter uma visdo politica de sua carreira e de seu
cotidiano, e s6 assim nossa Educacdo formara alunos mais criticos.

Observamos que, até a presente data da pesquisa, ndo havia plano de carreira para o
magistério na rede municipal, e talvez por isso muitos professores ndo vejam perspectivas em

estudar. E evidente que a falta de plano de carreira por si so ndo € justificativa para no buscar
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qualificacdo, mas se houvesse politicas publicas que estimulassem o professor, seria mais
viavel, pois como ja discutido, a formacéo inicial ndo basta para o professor atuar em sala de
aula.

Dessa forma, esta pesquisa vem evidenciar o que outras ja revelavam: estamos dando
muita énfase para questBes burocraticas e deixando a formagdo continuada do professor em
segundo plano.

Outro aspecto é a figura do coordenador pedagdgico nesse processo, visto que € ele
quem conduz os momentos de estudo. Contudo, serd que temos oferecido aos nossos
coordenadores condi¢Bes necessarias para seu trabalho?

Penso que ndo. Infelizmente, a formacao dos coordenadores é precéria e por isso ndo
conseguem articular as diversas areas com os professores. Nesses casos, a parceria com as
Universidades é de suma importancia, visto que se o coordenador ndo domina determinado
assunto, outro profissional especializado na area podera fazer.

Como nos indicam os resultados da “Escala Likert de Atitudes Sociais em relacdo a
inclusdo do aluno superdotado, de Mushoriwa”, professores ¢ coordenadores sdo favoraveis a
inclusio de alunos com Altas habilidades ou Superdotados. E chegado, pois, 0 momento,
como nos aponta Guenther (2012), de levarmos para essas reunides pedagdgicas discussdes
em relacdo aos alunos com altos niveis de capacidade, e deixarmos de focar nosso olhar tdo
somente nas dificuldades apresentadas pelos alunos. Como ja citado, outro aspecto observado
diz respeito a importancia das parcerias das escolas com as universidades, visto que 0s
coordenadores ndo tém como dominar todas as areas: os professores das universidades,
especialmente das publicas, podem e devem auxiliar as escolas nesse processo de formacao
continuada.

Dessa maneira, para que haja uma escola aberta a todos, precisamos repensar a
formagdo que tem sido oferecida aos professores, e cada um deve assumir a sua
responsabilidade perante o desenvolvimento do ensino inclusivo, um sistema educacional que
possibilite 0 acesso a todos, bem como a permanéncia; precisa criar condi¢cGes para que 0s
professores revejam suas praticas, discutam e reflitam sobre o fazer docente, e assim
aprendam novas habilidades para ensinar, considerando a diversidade dos alunos.

Muitas vezes, o professor precisa trabalhar em trés periodos e ndo tem tempo para
formacdo continuada, logo, cabe ao Estado dar apoio. As reunifes pedagodgicas sdo um 6timo

espaco para isso, mas na maioria das vezes esse tempo € infelizmente desperdicado. Um
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corpo docente que ndo tem uma visao politica pouco podera contribuir para as mudancas de

Nosso pais.

Outro aspecto observado se refere a escassez de estudos durante essas reunides
pedagdgicas sobre alunos precoces com comportamentos de superdotacdo. Se o professor nao

identificar esses alunos, como serdo encaminhados para servicos especializados?

E preciso que se cumpram os direitos desses alunos desde a educacdo infantil até o
ensino superior, e 0 professor precisa estar preparado para trabalhar com esse publico. Eu,
enquanto professora, sou grata ao meu orientador por ter me ensinado e feito de mim uma

professora de ensino basico com um olhar diferente sobre os alunos precoces.

Espero gque os resultados desta pesquisa nos ajudem a refletir sobre os caminhos que

temos trilhado nessa area e que proporcionem novas pesquisas sobre a tematica.
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APENDICE A: Questionario dos professores

Prezado Professor

Estamos realizando uma pesquisa vinculada a Faculdade de Filosofia e Ciéncias —
UNESP sobre o tema “Os horarios de formagdo continuada de professores como espago de
discussdo sobre alunos precoces com comportamento de superdotacdo”. O objetivo desta
pesquisa é investigar, nos horérios de estudos em conjunto (HTPC e HEC) dos professores, do
Ensino Fundamental de Marilia, a formacdo continuada para o trabalho com estudantes
precoces com comportamento de superdotacdo, e suas implicagdes para seu processo de
inclusdo educacional.

Acreditamos que, pela sua experiéncia, vocé poderia nos auxiliar respondendo o questionario
a sequir.

Caso vocé aceite responde-lo, fica-lhe assegurada, nos produtos do trabalho, a
confidencialidade de sua identidade e da unidade a qual esta vinculado (a).

Desde ja, agradecemos sua colaboracao.

1-Nome:

2-Género

O Feminino
O Masculino

3-Data de nascimento:

4-Qual sua formacgéo?
Preencha com as informacdes do (s) curso (s) realizado até o0 momento.

Magistério
O Sim
O Néo

Se sim. Ano de Conclusao

Graduacédo em Pedagogia
O Sim

O Nao



Se sim. Ano de conclusao

Graduacédo em Pedagogia em*Assinalar caso tenha cursado Pedagogia
Educacao infantil

Gestéo Educacional

Educagéo Especial.

Educacao Infantil e Educacédo Especial

Educacao Infantil e Gestdo Educacional

Gestdo Educacional e Educacéo Especial

Educacéo Infantil, Educacdo Especial e Gestdo Educacional

Outro:

0 I A D RN RN A

No caso de ter assinalado Habilitacdo em Educacéo Especial, especifique:
Deficiéncia Visual
Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Intelectual

1 1 1 T

Deficiéncia Fisica
I Outro:

Segunda Graduacéo
Curso

Ano de Conclusdo

Primeira Especializacdo
Curso

Ano de Conclusao

Segunda Especializacao
Curso:

Ano de Conclusao
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Terceira Especializacéo
Curso

Ano de Conclusado

Mestrado
Curso

Ano de Conclusao

Doutorado
Curso

Ano de Conclusao

5-Tempo de magistério

6- Além de lecionar no Ensino Fundamental vocé trabalha ou trabalhou em outros
niveis da Educacao?
O Sim

O Nao

7-Se sua resposta foi sim, especifique o nivel:
O Educacéo Infantil

O Ensino Médio

O Ensino superior

8-Ja trabalhou ou trabalha em Atendimento Educacional Especializado?
O Sim

O Nao

9-Ha quanto tempo vocé atua nas séries iniciais do ensino fundamental da rede
Municipal de Marilia?

10-Quial seu vinculo empregaticio na rede municipal de ensino:

O Concursado em periodo probatério



O Concursado efetivo

11- Assinale outros tipos de instituicdo em que vocé trabalha.

O Estadual
O Particular

O Estadual e Particular

12- Em quais periodos vocé trabalha?

O Matutino

Vespertino

Noturno

Matutino e Vespertino
Matutino e Noturno

o O O O O

Vespertino e Noturno

O Matutino, Vespertino e Noturno

13-A sua escola oferece a¢des de formacdes continuada?

O Sim
O Naéo

13.1 Se sim, assinale qual (ais):

-

-
-
-
-

Curso de curta duragédo
HEC

Palestras
Planejamento Escolar
Outro:

14- Em sua opinido quais os principais objetivos que se pretende atingir com o HEC?

a1 1 71 71 1 1 71 7

Estudar a Proposta curricular de ensino

Formacao continuada dos professores

Planejamento de aulas

Analisar os resultados das avaliagdes dos estudantes
Planejamento das festas escolares

Transmitir demandas da Secretaria Municipal de Educacgéo
Transmitir demandas da propria escola

Discussdo e reflexdo sobre as varias praticas docentes
Planejamento de atividades para arrecadar fundos para a escola

Prestacéo de contas dos fundos arrecadados para a escola.
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L Desconheco

; Outro:

15-Ha algum tema sobre Educacdo Especial discutido em HEC que vocé julga ter
auxiliado na sua prética docente?
O Néo

O Sim. Qual/Quais

16- Em sua opinido o HEC é uma atividade necessaria?
O Sim
O Naéo

Justifique

17-Elenque sugestdes de como deve ser organizado o HEC.

18- Assinale as atividades de formacao continuada sobre o trabalho com alunos publico
alvo da Educacéo Especial que vocé participou.

Deficiéncia Intelectual

N&o participei

Palestra

Grupo de estudos

Oficina

Curso de curta duragéo

Outro:
Deficiéncia auditiva
-

I I I R N

Né&o participei



N R IR R

Palestra
Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo

Outro:

Deficiéncia Fisica

0 I A N B B

N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duragédo
Outro:

Deficiéncia Visual

I I AR R B

N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo
Outro:

Transtornos Globais do desenvolvimento

[ I R R B B

Né&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duragédo
Outro:

Altas habilidades/Superdotacéo

0 I R R N B

N&o participei
Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo

Outro:
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19-E dever do estado garantir aos professores a formacdo continuada dentro de sua
carga horaria?
O Sim

O Naéo

20- H& discussdes em HEC sobre altas habilidades/superdotagdo?
O Sim

O Naéo

21- Se sim, de que maneira essas discussdes contribuiram para seu trabalho com
estudantes com Altas Habilidades/Superdotacédo?

O Significativamente
O Mais ou menos
O Pouco

22- A organizacao e os temas discutidos nos momentos de HEC da sua escola:
Com frequéncia Raramente Nunca

Propiciam a

melhoria nas

estratégias ¢
de ensino do
professor.
Promovem a
formacéo
continuada
dos ~
professores
para 0
ensino
inclusivo.
Abarcam
todas as
necessidades . .
dos

professores

Sao

realizados

tendo em

vista as

metas C C C
estabelecidas

no Projeto

Politico

Pedagogico

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAOQ!
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APENDICE B: Questionario dos coordenadores

Prezada Coordenadora Pedagdgica

Estamos realizando uma pesquisa vinculada a Faculdade de Filosofia e Ciéncias —
UNESP/Marilia sobre o tema “Os horarios de formagdo continuada de professores como
possivel espaco de discussdo sobre alunos precoces com comportamento de superdotagdo”. O
objetivo desta pesquisa é investigar, nos horérios de estudos em conjunto (HTPC e HEC) dos
professores, do Ensino Fundamental de Marilia, a formacéo continuada para o trabalho com
estudantes precoces com comportamento de superdotacdo, e suas implicagbes para seu
processo de inclusdo educacional.

Acreditamos que, pela sua experiéncia, vocé poderia nos auxiliar respondendo o
questionario a seguir.

Caso vocé aceite responde-lo, fica-lhe assegurada, nos produtos do trabalho, a
confidencialidade de sua identidade e da unidade a qual esta vinculado (a).

Desde ja, agradecemos sua colaboracéo.

1-Nome:

2-Género

O Feminino
O Masculino

3-Data de nascimento:

4-Qual sua formacéo?
Preencha com as informagdes do (s) curso (s) realizado até 0 momento.

Magistério
O Sim
O Naéo
Se sim. Ano de Conclusdo

Graduacédo em Pedagogia
O Sim

O Nao
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Se sim. Ano de conclusao

Graduacédo em Pedagogia em*Assinalar caso tenha cursado Pedagogia
Educacao infantil

Gestéo Educacional

Educagéo Especial.

Educacao Infantil e Educacédo Especial

Educacao Infantil e Gestdo Educacional

Gestdo Educacional e Educacéo Especial

Educacéo Infantil, Educacdo Especial e Gestdo Educacional

Outro:

0 I A D RN RN A

No caso de ter assinalado Habilitacdo em Educacéo Especial, especifique:
Deficiéncia Visual
Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Intelectual

1 1 1 T

Deficiéncia Fisica
I Outro:

Segunda Graduacéo
Curso

Ano de Conclusdo

Primeira Especializacdo
Curso

Ano de Conclusao

Segunda Especializacéo
Curso:

Ano de Conclusao
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Terceira Especializacéo
Curso

Ano de Conclusado

Mestrado
Curso

Ano de Conclusao

Doutorado
Curso

Ano de Conclusao

5-Tempo de magistério

6- Tempo de atuacdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

7-Além de ser coordenador pedagdgico no ensino fundamental vocé trabalha ou
trabalhou em outros niveis da Educagdo?
O Sim

O Nao

Se sim, especificar:

8- Quanto tempo vocé atuou como professor nas series iniciais do ensino fundamental da
rede Municipal de Marilia?

9-Quanto tempo vocé atuou como professor antes de se tornar professor coordenador?




10-Héa quanto tempo vocé atua como professor coordenador de ensino fundamental?

11-Qual seu vinculo empregaticio nesta escola?

O Concursado em periodo probatorio

O Concursado efetivo na Rede Municipal de Ensino

12-Qual o tipo de instituicdo que vocé trabalha?Selecione o(s) tipo(s) de dependéncia
administrativa que vocé trabalha

Rede municipal

Rede estadual

Rede municipal e rede estadual

Rede municipal e rede particular

Rede estadual e rede particular

Rede municipal , rede estadual e rede particular .

13- Em quais periodos vocé trabalha na (s) escola(s)?

Matutino

Vespertino

Noturno

Matutino e Vespertino

Matutino e Noturno

O O O O O Om © o o o o o

Vespertino e Noturno
O Matutino, Vespertino e Noturno

14- A sua escola oferece ac¢des de formagdes continuada?
O Sim

O Nao

14.1 - Se sim, assinale qual/quais:

" Curso de curta duracéo
" HEC

" Palestras

-

Planejamento Escolar

15-Em sua opinido quais o0s principais objetivos que se pretende atingir com o HEC?
" Estudara Proposta curricular de ensino
L Formacao continuada dos professores

L Planejamento de aulas
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" Analisar os resultados das avaliacOes dos estudantes

a Planejamento das festas escolares

" Transmitir demandas da Secretaria Municipal de Educacéo

" Transmitir demandas da prépria escola

" Discussdo e reflexéo sobre as Vérias praticas docentes

= Planejamento de atividades para arrecadar fundos para a escola
a Prestacéo de contas dos fundos arrecadados para a escola.

L Desconheco

" outro:

16- Ha algum tema sobre Educacéo Especial discutido em HEC que vocé julga ter
auxiliado na sua prética docente?
O Sim

0 Naéo
16.1- Se sim, qual/quais?

17. Em sua opinido o HEC é uma atividade necessaria?
O Sim

0 Nao
Justifique

18-Elenque sugestdes de como deve ser organizado o HEC

19-Assinale as atividades de formacao continuada sobre o trabalho com alunos publico
alvo da Educacéo Especial que vocé participou.



Deficiéncia Intelectual
N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duragédo

Outro:
Deficiéncia auditiva

0 R R R R I

N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo

Outro:
Deficiéncia Fisica

0 A N R IR B

Né&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duragéo

Outro:
Deficiéncia Visual

0 R R R I B

N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo

Outro:

Transtornos Globais do desenvolvimento

0 R R R R

N&o participei
Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duragéo

Outro:

Altas habilidades/Superdotacao

0 R N R R
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N&o participei

Palestra

Grupo de estudos
Oficina

Curso de curta duracédo
Outro:

0 R R R R

20-E dever do estado garantir aos professores a formagao continuada dentro de sua
carga horaria?

. .
Sim
.

Nao

21-Ha discussGes em HEC sobre altas habilidades/superdotacéo?
© sim
-

Nao

22-Em sua opinido, as discussoes realizadas em HEC contribuem para o trabalho dos

professores que tem alunos com altas habilidades/superdotacao?

' o ;- ~ .
Né&o hé discussoes sobre essa tematica.
[ . o~ L. .
As discussdes sobre essa tematica contribuem.
1“‘

As discussoes sobre essa tematica ndo contribuem.

23- A organizacdo e os temas discutidos nos momentos de HEC da sua escola:
Com frequéncia Raramente Nunca

i 1"' i

Propiciam a
melhoria nas
estratégias
de ensino do
professor.
Promovem a
formacéo
continuada
dos -~ -~ -~
professores
para o
ensino
inclusivo.
Abarcam
todas as
necessidades
dos
professores
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Com frequéncia Raramente Nunca
Séo
realizados
tendo em
vista as
metas - 1”' -
estabelecidas
no Projeto
Politico
Pedagogico

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAOQ!
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ANEXO A - Escala Likert de Atitudes Sociais de Mushoriwa

A insercéo de aluno altas habilidades/superdotagdo (AH/SD) em classe comum em vez
da colocacdo em um servico especializado:

1- Ira aumentar o circulo de amizade do aluno AH/SD.
" Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos

" Discordo inteiramente

2- Limitara o nivel de desempenho académico do aluno AH/SD.
Concordo inteiramente

Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos

" Discordo inteiramente

3- Tornaréa o aluno AH/SD menos ajustado socialmente.
Concordo inteiramente

Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos

" Discordo inteiramente

4-1ré garantir que os demais alunos ficardo felizes em brincar com o aluno
AH/SD.

7 Concordo inteiramente

" Concordo mais ou menos

= Nem concordo nem discordo
" Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

5-1ra piorar os problemas de aprendizagem do aluno AH/SD.
" Concordo inteiramente

" Concordo mais ou menos
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” Nem concordo nem discordo
" Discordo mais ou menos
" Discordo inteiramente

6- Tera um efeito negativo sobre o desenvolvimento social dos demais alunos.
" Concordo inteiramente

Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

7- Aumentara a oportunidade de outros alunos se beneficiarem da instrucéo
especializada dada ao aluno AH/SD.

" Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos

= Nem concordo nem discordo
" Discordo mais ou menos

" Discordo inteiramente

8- Desenvolvera no aluno AH/SD um sentimento mais forte de confian¢a na sua
habilidade académica.

" Concordo inteiramente

" Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
" Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

9- Aumentara a rejeigdo social do aluno AH/SD pelos seus colegas.
" Concordo inteiramente

" Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos

Discordo inteiramente

10-1ra garantir que os demais alunos serdo compreensivos com o aluno AH/SD.
" Concordo inteiramente

" Concordo mais ou menos

" Nem concordo nem discordo
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Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

11- Os professores do ensino comum ndo compreenderdo os problemas
associados a AH/SD.

-
J

Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

12- Os professores do ensino comum néo irdo prover assisténcia educacional
adequada ao aluno AH/SD em classe comum.

Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

13- Os professores do ensino comum estardo preparados para ensinar
efetivamente o aluno AH/SD.

Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente

14- Os professores do ensino comum ficarao felizes por terem aluno AH/SD em
suas salas de aula.

¢

Concordo inteiramente
Concordo mais ou menos
Nem concordo nem discordo
Discordo mais ou menos
Discordo inteiramente



ANEXO B

ORGANIZACAO DE HORAS DE TRABALHO PEDAGOGICO

COLETIVO, TEMARIO E CRONOGRAMA-2011

TEMAS CRONOGRAMA

N~ wNE

10.
11.
12.

13.

. Troca de experiéncias entre professores.

Horério de HTPC 1° BIMESTRE
Horério de aulas

Calendario Escolar

Organizacdo da 12 Reunido de Pais

Proposta Pedagogica
Ac0es e Projetos

Calendario Civico

Sondagem e organizacao das turmas para a
Recuperacéo paralela
Anadlise dos resultados das Avalia¢Ges externas do
desempenho escolar-SARESP, ENEM E IDEB
Conselho de Classe- 1° Bimestre

Levantamento de alunos com excesso de faltas
Atividades coletivas com os docentes das Disciplinas
de Apoio Curricular.

Leitura e reflexdo de textos para subsidiar o trabalho
docente.

o

oo

Avaliacdo da participacdo dos alunos da Recuperagdo | 2° BIMESTRE
Paralela

Organizacdo da Reunido de Pais

Reposicdo de aulas.

Diagnostico dos pontos criticos do processo Ensino
Aprendizagem, elaborado a partir dos indicadores de
resultados educacionais da Escola. Atividades
propostas- acoes.

Conselhos de Classe- 2° bimestre

Levantamento de alunos com excesso de faltas.
Atividades coletivas com os docentes das Disciplinas
de Apoio Curricular.

Leitura e reflexdo de textos para subsidiar o trabalho
docente.

Troca de experiéncias entre professores.

no

3°BIMESTRE
Avaliacdo sobre a execug¢éo dos projetos no 1°
semestre.

Organizacdo para o Desfile Civico de 7 de setembro.
Comemoracéo da Semana da Crianca.
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Conselho de Classe- 3° bimestre.

Organizacdo da Reunido de Pais

Levantamento de alunos com excesso de faltas.
Atividades coletivas com os docentes das Disciplinas
de Apoio Curricular.

Leitura e reflexdo de textos para subsidiar o trabalho
docente.

Troca de experiéncias entre professores.

=

No ok ow

Avaliagdo de Projetos realizados.

Organizacdo da exposicdo dos trabalhos realizados
durante o ano.

Culminancia dos projetos realizados.

Conselho de classe -4° bimestre.

Organizacdo da Reunido de Pais.

Halloween.

Atividades coletivas com os docentes das Disciplinas
de Apoio Curricular.

4° BIMESTRE
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ANEXO C

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa vinculada a Faculdade de Filosofia e Ciéncias —
UNESP/Marilia sobre o tema “Os horarios de formagao continuada de professores como
espaco de discussdo sobre alunos precoces com comportamento de superdotagao”. O
objetivo desta pesquisa € investigar, nos horarios de estudos em conjunto (HTPC e HEC)
dos professores, do Ensino Fundamental de Marilia, a formacdo continuada para o
trabalno com estudantes precoces com comportamento de superdotacdo, e suas

implicagdes para seu processo de incluséo educacional.
Acreditamos que, pela sua experiéncia, vocé poderia nos auxiliar respondendo o
questionario a seguir.

Caso vocé aceite responde-lo, fica-lhe assegurada, nos produtos do trabalho, a
confidencialidade de sua identidade e da unidade a qual estd vinculado (a).
Esclarecemos que:

A) Participar desta pesquisa € uma op¢do e no caso de ndo aceitar ou desistir em
qualquer fase da pesquisa fica assegurado que ndo haverd nenhum
comprometimento.

B) Os resultados desta pesquisa poderdo ser apresentados em congressos, eventos
cientificos e em publicacdes, porem sem identificacdo de nomes ou identidades,
assegurando-lhe sigilo total.

C) Esclarecemos que sua identidade serd preservada, bem como sua colaboragdo, de
natureza voluntaria, ndo trara nenhum custo ou prejuizo a sua pessoa, podendo
desistir de colaborar a qualquer momento.

Eu, portador do RG concordo
em participar da pesquisa intitulada

Declaro ter
recebido as devidas explicacbes sobre a referida pesquisa e concordo que minha
desisténcia podera ocorrer em qualquer momento sem que ocorra quaisquer prejuizos.
Declaro ainda estar ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente
esclarecido (a) quanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Local

Data:
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Assinatura do participante

Certos de poder contar com sua autorizacéo, colocamo-nos a disposi¢do para esclarecimentos,
através dos telefones falar com Rosilaine ou pelo e-mail rosilainecrs@gmail.com.
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