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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral investigar se as demandas dos docentes
do Ensino Fundamental Il, em relagdo ao vivido na escola, sdo contempladas
nos processos de formagao continuada em contexto dos quais participam. A
opc¢ao pela formagao continuada dos professores no Ensino Fundamental Il
deve-se ao fato de entendermos que importantes questbes emergem nesse
segmento, carecendo de mediagbes assertivas, em razdo de as mesmas
impactarem, em certa medida, o processo de ensino e aprendizagem de criangas
e adolescentes. Acreditamos que a formagao continuada em servico é uma
preciosa ferramenta para inserir o professor em seu contexto, e potencializar a
sua atuagao. Ao exercer sua profissdo de forma mais segura e consciente das
suas escolhas, o professor podera auxiliar os seus alunos no desenvolvimento
das suas aprendizagens e na construgédo de seus projetos de vida. Trata-se de
um estudo de abordagem qualitativa, realizado com seis gestores e 41
professores de duas escolas estaduais da cidade de Sao Paulo, que fazem parte
do Programa de Ensino Integral (PEI). Para a coleta de dados, foi utilizado um
questionario com perguntas abertas e fechadas, aplicado aos professores, e
foram realizadas entrevistas com os gestores. Os dados foram analisados, sob
os postulados de tedricos que discutem a formacéo de professores, tais como:
Canario (1998, 2001), Fullan e Hargreaves (2000), Novoa (1992), Marcelo
Garcia (1999), Gatti e Nunes (2009), Gatti (2003, 2010), Imbernén (2011, 2009),
Libaneo (2015, 2012, 2007), Marcelo (1999), Marcelo e Vaillant (2012), Davis et
al. (2012a, 2012b), Shulman (1987). Para a analise dos dados, foram utilizados
alguns procedimentos da analise de conteudo (Bardin, 2011). Os dados foram
agrupados nas seguintes categorias: 1. Agbes formativas: espagos e
participacdo de professores e gestores; 2. A formagao realizada na escola:
pautas, temas e o que pensam os professores; 3. A formacédo continuada no
Ensino Fundamental Il: desafios e necessidades. A hipdtese inicial desta tese
era a de que os processos de formagao vivenciados na escola, pelos professores
do Ensino Fundamental Il, ndo contemplariam as suas necessidades para o
enfrentamento do cotidiano da escola. Os resultados indicaram que as escolas
investigadas, por contarem com um programa de formagdo continuada em
contexto organizado e sistematico, acompanhado criteriosamente pelo professor
coordenador geral e pelos professores coordenadores de area, conseguem
atender, em certa medida, as necessidades formativas dos professores.
Observamos, também, que o PEI é um programa que traz oportunidades para
professores e alunos desenvolverem as suas potencialidades. Vale ressaltar a
importancia do professor coordenador de area no incremento da formacgao
realizada com os professores especialistas, nessas escolas.

Palavras-chave: Professores do Ensino Fundamental |l. Formagédo Continuada
em Contexto. Programa de Ensino Integral (PEIl). Séries finais do Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This research aimed to investigate whether the demands placed on the
secondary school teachers are taken into account by the continuing educational
processes they have, compared to what they live at school. The option for
carrying out this research, focused on the secondary school, is due to the fact
that important issues are raise in this context that require assertive teachers
mediations, as those issues may have an impact on children and adolescents
learning process. We believe that the continuing education in service is an
important tool to introduce teachers in their working environment and potencialize
their practices. Being able to teach in a secure way and being aware of their
choices can help teachers to improve their students learning skills and build their
project of life. This is a qualitative research carried out with six school managers
(one principal and five coordinators) and 41 teachers from two public schools in
the city of Sao Paulo, that take part in Programa de Ensino Integral -PElI, (that is
an educational program which students spend the whole day at school). For data
gathering it was applied a questionaire to the teachers and interviews were
conducted with the managers. The theoretical approach used was the one related
to teaching education field, such as, Canario (1998, 2001), Fullan e Hargreaves
(2000), Novoa (1992), Marcelo Garcia (1999), Gatti e Nunes (2009), Gatti (2003,
2010), Imbernén (2011, 2009), Libaneo (2015, 2012, 2007), Marcelo (1999),
Marcelo e Vaillant (2012), Davis et al. (2012a, 2012b), Shulman (1987). The data
analysis was done by using some of the principles of content analysis by Bardin
(2011). Data were gathered in two categories: Educational actions: places and
the participation of teachers and managers; The teachers education in school:
guideliness, themes and teachers opinion about them; 3. The continuing
education on the secondary school: challenges and needs. The first hipothesis
of this thesis was that the educational processes experienced by the teachers
might not help them to face the existing challenges at school. The result showed
that, at the schools where this research was held, as they have a systematic
teachers educational program, closely wached by the managers, their needs are
somehow fulfilled. It was also possible to notice that PEI is a program which
brings oportunities to teachers and students to develop their potencialities. It's
worth pointing out the role of the area coordinators in the development of the
teachers education in those schools.

Key-words: Secondary school teacher. Continuing education in context.
Programa de Ensino Integral (PEI). Final grades of basic school.
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Por onde enveredaram os pés

O caminho aguarda os pés, que enveredam por outro caminho.
Carlos Drumond de Andrade

A discussao sobre a formacao de professores tem sido foco de muitos
estudos nacionais e internacionais e a preocupagao com a aprendizagem dos
alunos tem mobilizado debates pelo Brasil, principalmente neste momento de
proposicao e implementagao de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
para a educagao basica. O conjunto de orientagbes apresentadas pela base
trardo mudancgas significativas na educagdo brasileira e a formacdo dos
professores sera um dos pilares de sustentagdo para que esse novo projeto

educativo seja bem sucedido.

A escollha pelo campo da formagéo de professores esta ligada a minha
busca constante por aprimoramento, pessoal e profissional. A minha trajetoria
académica, desde o curso técnico em Administragdo de Empresas, no Ensino
Médio, até o doutorado, aliada a minha trajetoria profissional, atuando em
empresas nacionais e multinacionais como secretaria bilingue e depois na
educacgao, foram essenciais no processo de construcdo, desconstrugcdo e
reconstru¢ao da minha identidade pessoal e profissional. (DUBAR, 2005)

Hoje, tanto em sala de aula como na gestdo de pessoas, percebo a
influéncia dos conhecimentos adquiridos durante todos esses anos. Pode
parecer algo simples, mas até os cursos de idiomas realizados, inglés, francés e
espanhol, contribuiram para o desenvolvimento de habilidades e competéncias
de grande impacto na minha profissionalidade, além da aprendizagem dos

idiomas.
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Assumi a docéncia como profissdo em 1995, como uma iniciante ansiosa
para ver seus alunos aprenderem. Observei que somente os conhecimentos do
conteudo, bem como o conhecimento das metodologias de ensino da disciplina
de lingua inglesa, ndo seriam suficientes para que eu obtivesse éxito na

resolucao das questdes que emergem da pratica pedagdgica cotidiana.

Os professores, como outros profissionais, estdo envolvidos
continuamente na tomada de decisbes e ndo existe uma forma de agir pré-
estabelecida que comporte cada situagdo. Sao decisbes que precisam ser
tomadas a cada momento nas diversas e intensas situacdes da sala de aula
(FULLAN; HARGREAVES, 2000). Nessa perspectiva, a alternativa foi buscar

formagao para enfrentar os desafios com mais tranquilidade e seguranca.

No inicio da docéncia, ao ministrar aulas de inglés para adultos, observei
que muitos dos bloqueios, dificuldades e até mesmo sentimentos de rejeicdo ao
idioma apresentados por alguns alunos, em varios casos, estavam ligados as
marcas deixadas por professores de inglés que haviam passado por suas vidas.
A percepcdo que tenho € a de que os meus pares poderiam nao possuir
conhecimentos que tornam a aprendizagem facil ou dificil, que Shulman (1987)
denomina de conhecimento pedagdgico do conteudo.

Durante esses 22 anos de docéncia, tenho ministrado aulas para
diferentes faixas etarias, no ensino regular de escolas particulares, em escolas
de idiomas, em empresas para executivos e no ensino superior. Nos ultimos sete
anos, atuo, também, como coordenadora de area de lingua inglesa e espanhola
em uma escola particular. Trabalhar com diferentes grupos, diferentes faixas
etarias, bem como em diferentes contextos, tem sido instigante e desafiador.

Penso ser de extrema relevancia, para toda instituicdo educativa, o papel
do professor-coordenador de area. Essa dupla fungcdo permite um olhar
diferenciado para o aluno, pois na minha compreensio, quando se sai da sala
de aula, perde-se muito das nuances do dia a dia com os alunos. A coordenacgao
de area possibilita um aprendizado diario e provoca a busca por mais formacao,
principalmente referente aos estudos sobre formag&do continuada de
professores.
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A transicao de professora para coordenadora, apesar de nao ser simples,
€ pujante. Passa-se a ver o outro lado: as demandas feitas a instituicdo, pelas
familias e professores, seus reflexos e desdobramentos. Muitas das questdes
que noés, como professores, por vezes ndo compreendemos, encontram uma
explicacdo, uma razao de ser, quando se esta na coordenagao e tem-se a visao
institucional. As vezes, ndo encontramos explicacdes também. Contudo, acredito
que o dialogo e a transparéncia nas relagdes, entre gestores e professores,
favorecem a construgao de equipes produtivas e comprometidas.

Esses caminhos, que os pés nos levam a enveredar, proporcionaram
muita aprendizagem e crescimento pessoal e profissional. Os anos trabalhando
em empresas propiciaram uma amplitude de visao e de pratica profissional para

atuar como gestora de pessoas. Tarefa essa de grande complexidade.

A coordenagdo de area € uma fungdo mais presente nas escolas
particulares. Nas publicas, o coordenador pedagogico (CP) € quem geralmente

atende a toda parte pedagogica e curricular da escola.

Atualmente, encontramos a fungao de coordenador de area (CA) presente
no Programa de Ensino Integral (PEI) do governo do estado de Sao Paulo, o que
tem sido um diferencial, como podera ser observado mais adiante neste estudo.

Os coordenadores de area atuam mais enfaticamente junto ao curriculo,
conjuntamente com os professores. Além disso, acompanham o0s
planejamentos, procuram identificar tematicas comuns entre as disciplinas que
possam viabilizar projetos interdisciplinares. Buscam, também, atualizar os
temas e metodologias para enriquecer o ensino da disciplina, e auxiliam os

professores nas questdes relacionadas a aprendizagem dos alunos.

A minha atuagdo como formadora, na coordenagao de area, € voltada ao
conteudo, mas principalmente ao conhecimento pedagdgico do conteudo. Os
professores do Ensino Fundamental Il (doravante EF2), em decorréncia da sua
graducéo ser especifica em uma area de conhecimento, geralmente concentram
seus estudos e formagdes nas respectivas areas de atuacdo. (GATTI; NUNES,
2009; SHULMAN, 1987).
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Segundo Gatti (2009, p. 152), a licenciatura em Letras disponibiliza em
torno de 10% do curriculo para disciplinas sobre os fundamentos da educacéo,
metodologia de ensino e didatica. A maior parte das matérias € destinada aos
conhecimentos especificos da area.

Por essa razao, o trabalho conjunto da coordenagdo de area com os
professores tem sido muito proficuo. E muito prazeroso trabalhar com formacao
de professores, estar com eles, contribuir com as suas descobertas e com o

aprimoramento das suas aprendizagens.

Todavia, 0 que me mobiliza pessoal e profissionalmente continua advindo
da sala de aula. A minha inspiragcdo para trabalhar com os professores é
proveniente do olhar dos alunos, das suas necessidades, dos seus anseios, das
suas dificuldades, das suas aprendizagens. Penso que o que me encanta na
educacao € o fato de sermos todos “seres humanos aprendendo com seres
humanos”. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.26)

Por atuar em mais de uma instituicdo, com alunos da Educacéo Infantil ao
Ensino Superior, participo de reunides pedagogicas com professores e gestores
de todos os segmentos - da Educagao Basica e do Ensino Superior. Por essa
razao, sinto-me privilegiada por ter a possibilidade de participar de discussoes,
de debates e dos embates dessas etapas de ensino e, de certa forma, ter uma

visdo geral dos assuntos educacionais que envolvem da crianga ao jovem adulto.

Transito por esses ambientes e convivo diariamente com pessoas que
vivenciam os dilemas, os conflitos, as dificuldades e as fragilidades de cada
segmento. Nao obstante, pelo tempo em que atuo no EF2, tenho mais
familiaridade com os desafios e complexidades desse segmento, raz&o pela qual
optei por realizar este estudo nessa etapa de ensino.

Além disso, um outro fator que impulsionou a continuidade da pesquisa
com professores do EF2 foi a vivéncia na tutoria junto ao Mestrado Profissional
Educacao: Formacao de Formadores — FORMEP, da PUC-SP. A tutoria trouxe
contribuigdo inefavel ao aprofundamento dos estudos, agora mais precisamente

na formacéo continuada de professores.
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No EF2, que abarca do sexto ao nono ano do ensino fundamental, o jovem
passa pelo periodo critico da puberdade, num contexto desafiador e complexo.
Considero essa fase de extrema importancia na vida dos individuos e, por essa
razao, penso que o EF2 deveria ser tratado com mais atencédo na implantacao
das politicas publicas. Como pontuam Davis et al.,

os anos finais do Ensino Fundamental ficaram como em uma
espécie de limbo, ja que ndo se produziram estudos nem sobre
a especificidade dessa fase de ensino na escola (organizacao
curricular, de tempos e espagos, etc.), nem sobre como a
especificidade das transicbes que afetam os meninos e meninas
(pré-adolescentes) entre 11 a 14 anos de idade incide sobre sua
escolaridade nesse momento. (2012b, p. 7)

Penso que a apropriagcdo do conhecimento dessa etapa de vida dos

jovens contribuiria para minimizar as angustias apontadas pelos professores.

A pesquisa, por mim realizada durante o mestrado, com professores do
EF2, demonstrou que os participantes vivenciavam uma crise de identidade. A
crise, apresentada no estudo, vista sob a perspectiva da sociologia e dos
postulados de Dubar (2009), tem o sentido de uma ruptura com aquilo que os

sujeitos acreditavam ser o seu papel.

Os dados indicavam haver, para os participantes, um conflito com relagao
ao seu papel, enquanto professor, entre o formar e o ensinar, tendo em vista que
os professores especialistas valorizam sua area de conhecimento e atuacao
(ALFONSI, 2013).

A pesquisa apontou que os docentes nao se sentiam cumprindo
efetivamente o que consideravam ser a sua fungao, qual seja, a de ensinar os
conteudos das suas respectivas disciplinas, em decorréncia das muitas
demandas advindas por parte das familias e por parte da sociedade, sobre a

escola, principalmente sobre os professores.

Tal fato fazia com que esses sujeitos se sentissem pouco preparados para
responder com seguranga a tais expectativas. Os professores participantes da
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pesquisa sentiam-se confusos em relagdo ao seu papel como professor, o que
gerava uma crise. (ALFONSI, 2013)

Ao constatar essa crise, questionei-me quanto ao que estaria sendo feito
pelas instituicbes de ensino para auxiliar os professores diante de tantas
demandas, do ponto de vista de ofertas de processos formativos. Esse
guestionamento contribuiu para a continuidade da pesquisa no doutorado.

Imbernén (2016) afirma que os acontecimentos sociais, das ultimas
décadas do século XX, levaram a escola a uma crise de identidade, e, por
consequéncia muitos professores ficaram desorientados acerca de seu papel na
educacao, pois

A escola, tal como a conhecemos, criada na modernidade do
século XVIII, consolidada em suas fungdes de educacdo da
cidadania no século XIX e renovada pelos movimentos da escola
nova durante o século XX, tenta educar criangas do século XXI

com professores formados em procedimentos educacionais do
século XX. (IMBERNON, 2016, p. 87)

Sabemos que, diante da diversidade e complexidade das exigéncias
sobre a escola, um programa de formagao continuada de professores, por si so,
nao dara suporte para a superacdo de todos os desafios. Existem outras
questdes, tais como condi¢cdes de trabalho, remuneragao, tempo para estudo,
dentre outros, que dificultam a funcdo docente. (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011).

No entanto, entendemos que o estudo continuo, em contexto, as
discussdes e trocas entre pares, o compartilhar e o trabalho colaborativo

favorecem a atuacgéo docente e, consequentemente, a aprendizagem do aluno.

Diante desse contexto, o questionamento se coloca novamente: estariam
esses professores recebendo algum tipo de formagdo que contribua para o
enfrentamento cotidiano de sala de aula, com relagdo as questdes cognitivas,
relacionais e afetivas? A nossa hipotese € a de que poucos S0 0S processos
formativos que efetivamente auxiliam os professores do EF2 em suas

demandas.
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Por essa razdo, optamos por dar continuidade a pesquisa iniciada no
mestrado, com os professores do EF2, porém, agora com o olhar voltado para a
formagdo continuada desses docentes, realizadas dentro do seu contexto
institucional, também conhecida como formacdo em servigo ou formacao

centrada na escola.

O EF2 possui algumas peculiaridades, dentre elas, a transi¢ao dos alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental | (doravante EF1) para o 6° ano do EF2. Essa
transicdo requer um cuidado maior por parte dos professores, que, em muitos

casos, desconhecem as especificidades dessa faixa etaria.

Com 11 anos ou ainda por completar, esses alunos pré-adolescentes
carecem de maiores explicacdes e detalhes nas orientagdes para a sua
organizacédo e dependem mais dos professores, diferentemente dos alunos do
sétimo, oitavo ou nono ano. Por outro lado, os alunos mais velhos possuem
outros tipos de necessidades, em decorréncia da adolescéncia e puberdade, que

impactam diretamente na sala de aula.

Entendemos puberdade, como “um conjunto de mudancgas fisicas que, ao
longo da segunda década de vida, transformam o corpo infantil em um corpo
adulto capacitado para a reproducéo.” (PALACIOS; OLIVA, 2004, p. 310). Trata-
se de um fendmeno universal para todos os membros da espécie, e 0 “momento
de maior importancia em nosso calendario maturativo comum.” (Id., ibid.). A
adolescéncia, por sua vez, é um “periodo psicossociologico, que se prolonga por
varios anos mais e se caracteriza pela transicao entre infancia e idade adulta.”
(Id., ibid.).

As mudangas fisicas, psiquicas, cognitivas e sociais ocorrem
simultaneamente, a partir dos 11 ou 12 anos, variando de individuo para
individuo. Além disso, “convivem, em um mesmo individuo, percepcdes e
atitudes por vezes contraditorias, provocando sensacdes de estranhamento.”
(DAVIS et al., 2012b, p. 105).

A adolescéncia, na cultura ocidental, possui algumas caracteristicas
préprias, modas, habitos, preocupac¢des e inquietacbes que ja ndo sdo da
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infancia, mas ainda ndo coincidem com as dos adultos (PALACIOS; OLIVA,
2004).

Os professores que convivem com os alunos dessa faixa etaria precisam
de uma formagdo que leve em consideragdo as nuances dessa fase do
desenvolvimento. A complexidade dessa faixa etaria requer um projeto
pedagogico que explore “novos conteudos, novas metodologias e novas formas

de ocupagéao do tempo e do espago.” (DAVIS et al., 2012a, p.24).

Por essa razdo, defendemos uma formacdo especifica para os
professores das séries finais do Ensino Fundamental. As séries e as idades sao
distintas, assim como sdo as demandas dos alunos e as necessidades dos

professores.

Dentro desse contexto, presumimos que os professores desse segmento,
mesmo tendo um coordenador pedagdgico, ndo sdo adequadamente atendidos
institucionalmente, seja pela escola, ou pelas politicas educacionais, nos seus
projetos formativos, carecendo de formacéo diferenciada dos demais docentes
que integram a Educacgéo Basica.

Nessa perspectiva, consideramos a formagao continuada em contexto
dos professores do EF2 necessaria, em razdo da sua imprescindibilidade para
possibilitar ao docente uma atuagdo consistente frente aos desafios do
segmento; complexa, por contemplar profissionais de diferentes areas de
formagao, bem como alunos de uma faixa etaria que enfrenta grandes mudancgas
bioldgicas e psicossociais; e urgente, pelo fato dessa formag&o nao pode ser
adiada ou deixada em segundo plano nos estudos e nas politicas de formacgéo
de professores.

Tendo como pano de fundo a minha trajetoria profissional, a importancia
e a complexidade das séries finais do Ensino Fundamental, bem como a
constatacdo da necessidade de mais pesquisas voltadas aos professores que
atuam nesse segmento, este estudo tem como tematica a formagéo continuada
de professores do Ensino Fundamental I, sendo seu objetivo geral investigar se
as demandas dos docentes desse segmento, em relagdo ao vivido na escola,
sédo contempladas nos processos de formagao continuada dos quais participam.
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Os objetivos especificos séo:

a) identificar e analisar as agbes de formagédo desenvolvidas nas escolas
investigadas;

b) analisar as pautas de formagéo das escolas pesquisadas, seus temas e

encadeamentos ao desenvolvimento do professor;

c) identificar e analisar as formas de participagéo dos professores e gestores

na formacéo;
d) analisar os espagos de expressao dos professores;

e) identificar e analisar o que pensam os professores sobre a formagéao

oferecida na escola.

Assim, o presente estudo esta organizado em quatro capitulos. No
capitulo 1, apresentaremos o0s pressupostos teodricos sobre formacado de
professores, com enfoque na formagao continuada em contexto, que darao
subsidios para a analise dos dados coletados. Nesse capitulo, também, serdo
apresentados os estudos correlatos que subsidiaram esta pesquisa.

O capitulo 2 trara um panorama do EF2 e seus propdsitos, e apresentara

o Programa de Ensino Integral (PEI), seus conceitos e objetivos.

Os caminhos metodoldgicos serdo apresentados no capitulo 3, bem como
a contextualizagao das escolas e dos participantes desta pesquisa.

O capitulo 4 trara a apresentagao e discussdao dos dados coletados,
analisados segundo o aporte tedrico de autores que discutem a formagéo de
professores, tais como: Canario (1998, 2001), Alimeida (2001), Placco e Souza
(2006), Fullan e Hargreaves (2000), Novoa (1992), Marcelo Garcia (1999), Gatti
e Nunes (2009), Gatti (2003, 2010), Imbernén (2011, 2009), Libaneo (2007,
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2012, 2015), Marcelo (1999), Marcelo e Vaillant (2012), Davis et al. (20123,
2012b) e Shulman (1987).

Encerrando com as consideracdes finais, pretendemos que esta pesquisa
contribua para a comunidade cientifica e subsidie novos estudos no segmento

do Ensino Fundamental Il.
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1 A FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A meta da vida ndo é a perfeicdo, mas o eterno processo de
aperfeicoamento, amadurecimento, refinamento.
John Dewey

A formacao de professores, tema desta pesquisa, é constituida por uma
pluralidade de vozes que, com variados enfoques, defendem aspectos diversos
da profissdo, como podemos observar nos estudos de Novoa (1992), Marcelo
Garcia (1999), Gatti e Nunes (2009), Gatti (2003, 2010), André (2010), Imberndén
(2011), Dauvis et al. (2012a), citando apenas alguns autores.

Sobre a formagao continuada, Gatti (2008) afirma que o numero crescente
de pesquisas e discussdes acerca desse tema ndo ajudam a precisar o conceito,
pois, ora essa expressao refere-se aos cursos oferecidos apds a graduagéo ou
apos o ingresso na docéncia, ora ela € utilizada de forma ampla e genérica

[...] compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagodgicas, trocas cotidianas com
os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos
pelas Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes para
pessoal em exercicio nos sistemas de ensino, relagdes
profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de
sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasidao de informagdo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situagdo. Uma vastiddo de possibilidades
dentro do rétulo de educagao continuada. (GATTI, 2008, p.57)

Esta pesquisa esta voltada para a formacado continuada de professores
do EF2, em razdo de entendermos que a escola € um local privilegiado de

aprendizagem dos professores. A formagdo continuada em contexto, nesta
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pesquisa, sera entendida como um conjunto de agdes intencionais que visem a

potencializar as praticas docentes.

Neste capitulo apresentaremos o que dizem os autores sobre a formagéao
continuada em contexto, bem como os estudos correlatos, realizados no EF2,

que tiveram aderéncia ao nosso trabalho.

1.1 A formagao continuada em contexto

Tendo como pressuposto a tese de Canario (2001, p.152), que “a escola
€ o lugar onde os professores aprendem”, entendemos que a formacéo
continuada ndo é somente um conjunto de agbes que complementam a

formacéo inicial, ou suprem lacunas por ela deixadas.

Para nds, a formagao continuada em servico € uma preciosa ferramenta
para inserir o professor em seu contexto, e potencializar a sua atuacédo. Ao
exercer sua profissdo de forma mais segura e consciente das suas escolhas, o
professor podera auxiliar os seus alunos no desenvolvimento das suas

aprendizagens e na construgcdo de seus projetos de vida.

A opcao pela formagao continuada dos professores no EF2 deve-se ao
fato de entendermos que importantes questdes emergem nesse segmento,
carecendo de mediagbes assertivas, em razdo de as mesmas impactarem, em

certa medida, o processo de ensino e aprendizagem de criangas e adolescentes.

Ainda que reconhegamos a relevancia das discussdes sobre a formagao
inicial para a docéncia, que entendamos estarem ambas — formacao inicial e
continuada — intrinsecamente ligadas e que fagamos mengédo a primeira em
varios momentos neste texto, o enfoque desta pesquisa recaira sobre a
formacao continuada, por compreendermos que os dois tipos de formacao,

apesar de relevantes, possuem objetivos diferentes.
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Identificamos, nos estudos de Marcelo (1999), pontos de convergéncia
com esta investigagdo, em decorréncia de o autor apresentar principios da

formacéao de professores que vao ao encontro dos nossos pressupostos.

Marcelo destaca, no primeiro principio, que a formagao docente precisa
ser um continuo, devendo haver uma forte interligagdo entre formagéo inicial e
formagao permanente, sendo a formacao inicial “a primeira fase de um longo e

diferenciado processo de desenvolvimento profissional”. (1999, p.27)

Esse principio se relaciona a nossa investigagao, em virtude de existir
uma grande preocupacdo e discussao sobre as licenciaturas, cursos esses
responsaveis pela formagao dos professores para a Educagao Basica (GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011).

Os curriculos das licenciaturas, por estarem, em certa medida,
desarticulados das praticas de sala de aula, tém sido objeto de debate pelos
formadores e gestores das escolas. Ao inicar sua atuagdo na escola, muitos
professores ndo se sentem preparados para o enfrentamento de uma classe,
principalmente de adolescentes. Diante disso, acreditamos que o fortalecimento
e a readequacao da formacao inicial impactara, em certa medida, os processos
de formacéao continuada.

Vale ressaltar que a formagao continuada nao pode estar dissociada das
mudangas que ocorrem tanto na educacgdo, quanto na sociedade. Nessa
perspectiva, o olhar atento as inovacgdes precisa fazer parte do desenvolvimento

e atualizacao curricular das instituicdes educativas.

Essa compreensédo encontra aderéncia no segundo principio discutido por
Marcelo, sobre a “necessidade de integrar a formagdo de professores em
processos de mudanga, inovagao e desenvolvimento curricular’ (MARCELO,
1999, p. 27). Ademais, mudangas rapidas fazem parte da sociedade do século
XXI, exigindo um nivel maior de pesquisa e de trocas entre os profissionais da

educacao.

Nesse sentido, Fullan e Hargreaves (2000) reforcam a importancia do
trabalho conjunto dos professores para o enfrentamento da sobrecarga de
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inovagcdes e de reformas, compartihando os seus conhecimentos e
desenvolvendo suas especializagcbes, ao invés de enfrentrem sozinhos tal

cenario.

O terceiro principio ressalta “a necessidade de ligar os processos de
formagdo de professores com o desenvolvimento organizacional da escola”
(MARCELO, 1999, p. 27). Como o autor, vemos a escola como um espago
favoravel para a aprendizagem dos professores, possibilitando o seu
desenvolvimento profissional, bem como o da unidade escolar. Todo o contexto
escolar é modificado quando as acbes formativas afetam os professores e

contribuem efetivamente para as suas praticas.

Por essa razao, reforcamos a importancia da “integragao entre a formagéao
de professores em relagcdo aos conteudos propriamente académicos e
disciplinares, e a formagédo pedagogica dos professores”, quarto principio
apresentado por Marcelo (1999, p.28). Essa articulagao e integragéo € essencial
na formagao continuada de professores, tendo em vista que os docentes do EF2
ministram disciplinas especificas e precisam manter-se atualizados quanto aos
conteudos, metodologias e novas praticas de ensino referentes as suas
disciplinas. Libaneo (2012) destaca que os professores carecem de
aprofundamento tedrico-epistemoldgico sobre as ciéncias das disciplinas por

eles ministradas.

Esse principio também encontra eco nos postulados de Shulman (1987),
Gatti, Barreto e André (2011) e Libaneo (2012), sobre a importancia do

conhecimento do conteudo e do conhecimento pedagdgico do conteudo.

Segundo Gatti, Barreto e André, varios analistas do trabalho docente
apontam para

[...] a complexidade atual do papel do educador escolar que
implica ndo sé o dominio de conhecimentos disciplinares varios
e metodologias de ensino, como também compreensdes sobre
o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social de criangas e
jovens [...] (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 137)
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No quinto principio, Marcelo sublinha a imprescindibilidade da integragéo
teoria e pratica na formagdo dos professores, tanto na inicial, quanto na
continuada. A formacgao precisa ser realizada por intermédio de um processo
integrado entre o conhecimento tedrico e o pratico, num curriculo orientado para
a acao (MARCELO, 1999).

A desarticulagao entre teoria e pratica, pontuada por Marcelo, tem estado
presente nos curriculos das licenciaturas. (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011;
LIBANEO, 2012). Acreditamos que uma das maneiras pelas quais essa
desarticulagédo poderia ser minimizada seria por intermédio do estagio.

Na nossa compreenséo, o estagio € um poderoso instrumento de troca
entre pares. Uma oportunidade para os professores iniciantes vivenciarem o dia
a dia da escola, e também para os professores experientes compartilharem os
seus conhecimentos. No formato em que é concebido hoje, o estagio ndo tem
se mostrado efetivo para os professores especialistas. Em algumas situagdes, o
futuro professor cumpre o estagio sem ter tido uma vivéncia significativa na

escola.

Por estarem inseridos num contexto dinamico, que, por vezes, requer
tomadas de decisdes rapidas e imprevistas, o professor precisa saber articular o
conhecimento tedrico a situagdes praticas, ou ao menos saber teorizar as suas

escolhas.

Perrenoud (2001) pontua que agir na urgéncia € nao ter tempo de pesar
longamente pros e contras, tampouco consultar obras de referéncia e que alguns
professores possuem certos conhecimentos e habilidades que Ihes permitem
uma melhor atuacdo diante de situagdes complexas, outros ndo. Em outras
palavras, para uns a articulagao teoria e pratica € mais tranquila do que para

outros.

Seria ideal que a construcdo desses conhecimentos iniciasse nhas
licenciaturas e fosse progressivamente aprimorada ao longo da vida profissional
do individuo, por intermédio da formag&o continuada, considerando suas

vivéncias e seu contexto. Uma formagao consistente, sistematica e que leve a
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resultados, pois entendemos que o conhecimento precisa gerar conhecimento,

mesmo que a médio ou longo prazo.

Nesse contexto, o sexto principio apresentado por Marcelo destaca a
relevancia de “procurar o isomorfismo entre a formacgao recebida pelo professor
e o tipo de educagao que posteriormente |he sera pedido que desenvolva”.
(1999, p. 29.) A aprendizagem do aluno é o objetivo maior do ato de ensinar e
nesse sentido, o autor defende a importancia de uma congruéncia entre os
conhecimentos didaticos do conteudo e os conhecimentos pedagdgicos,

principalmente quanto a forma como esses conhecimentos s&o transmitidos.

Nessa dire¢do, como citado anteriormente, o dominio do conteudo e da
epistemologia da disciplina (LIBANEO, 2012) podera permitir ao docente utilizar
as mais diferentes estratégias para propiciar a aprendizagem aos seus alunos.
Shulman afirma que “o ensino, necessariamente, comeg¢a com o entendimento
do professor sobre o que vai ser aprendido e como isto precisa ser ensinado.”
(1987, p.7)

No sétimo principio, Marcelo ressalta a preméncia de se conhecer as
caracteristicas pessoais, cognitivas e contextuais dos professores nos processos
formativos “de modo a desenvolver as suas préprias capacidades e
potencialidades” e considerar “a individualizagdo como elemento integrante de
qualquer programa de formagao de professores” (1999, p.29).

O autor salienta que a individualizagao postulada deve ser ampliada para
equipes de professores ou escola, e reforca a ideia de que a formacédo de
professores deve estar baseada nas necessidades e interesses dos
participantes considerando o contexto em que trabalham, postulado que vem ao
encontro do que propomos neste estudo.

As discussoes de Marcelo (1999) nos ajudam a pensar nas diferentes
questdes sobre a formagao dos professores, para o enfrentamento das muitas e
variadas demandas apresentadas pela escola, que, por sua vez, esta inserida

em uma sociedade em constante transformacgéo.
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Assentimos com Imbernén (2011), quando pontua que a instituicao
educativa precisa, para o seculo XXI, abandonar definitivamente a concepcgao
da mera transmissao do conhecimento académico, que foi predominante no
século anterior, se tem como objetivo formar cidaddos para uma sociedade

plural, participativa, solidaria e integradora.

Para educar na e para a vida, uma vida diferente, que busca superar as
desigualdades sociais, a instituigdo educativa precisa ser um lugar que ensina
mais do que o basico: as quatro operacgdes, socializagdo e a reprodugao do
conhecimento dominante, mas se tornar um lugar de ensinar o mundo em toda
a sua complexidade. (IMBERNON, 2011)

Essa posi¢cao encontra correspondéncia com Libaneo, quando esse autor
afirma que “a escola € uma das mais importantes instancias de democratizagao
social, desde que atenda a sua tarefa basica: a atividade de aprendizagem dos
alunos.” Essa aprendizagem precisa promover o desenvolvimento de
“capacidades intelectuais, como condi¢cao de assegurar o direito a semelhancga,
aigualdade.” (LIBANEO, 2012, p.26)

A escola, bem como a profissdo docente, desenvolvem-se em um
contexto marcado por mudangas céleres nos meios de comunicagao e
tecnologia, nas estruturas materiais, institucionais, nas formas de organizagao
da convivéncia, nos modelos de familia, dentre outros, que tém reflexos nas

formas de pensar, sentir e agir das novas geragdes. (IMBERNON, 2011).

As colocagdes acima, acrescentamos um agravante, enfrentado por nos,
brasileiros, que é a instabilidade econdbmica, o desemprego, a violéncia, a
desigualdade social. Como afirmam Fullan e Hargreaves, temos a “sala de aula

como um microcosmo de problemas da sociedade.” (2000, p. 18),

Essas mudancgas sociais impactam, de diferentes formas, a maneira de
ver a escola, as fungcbes do professor, sua formacédo e a valorizacdo que a
sociedade faz de seu trabalho, exigindo uma maior participacdo social dos
docentes e exigindo um profissional da educagao diferente, com diversas
habilidades para a articulagao, reflexdo, planejamento e controle sobre o seu
trabalho (VAILLANT; MARCELO, 2012; IMBERNON, 2011). Faz-se necessario
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declarar, a todo instante, que, apesar de todas as adversidades e da

complexidade que envolve a escola, é direito do aluno aprender.

Pelas diferentes questdes enfrentadas pelos profissionais do magistério
do EF2, e por ndo caber mais a profissdo docente ser vista meramente como
transmissora do conhecimento ou transformadora do conhecimento comum do
aluno para um conhecimento académico, essa profissdo requer uma nova
maneira de pensar a formagao continuada. Entendemos que, para formar um
profissional diferente, existe a necessidade de investimento, melhores condigdes
de trabalho e disponibilidade de tempo dos professores para o estudo e para a
investigacao.

A escola precisa estar lado a lado com o professor, investindo na sua
formagao, viabilizando a troca entre pares, como ja mencionado neste estudo,
evitando-se, assim, o isolamento profissional, pois o mesmo “limita 0 acesso a
novas ideias e a solugdes melhores, acumula estresse internamente como uma
chaga.” (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 20).

Essa formacado deve assumir um papel que va além do ensino, criando
possibilidades de participacao e reflexao, para que os individuos aprendam e se

preparem para conviver com a mudanga e com a incerteza.

Em uma sociedade democréatica, € fundamental formar o
professor na mudanca e para a mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional
compartilhada, ja que a profissdo docente precisa partilhar o
conhecimento com o contexto. (IMBERNON, 2011, p.19)

Vale ressaltar que adotamos o conceito de reflexdo ndo como modismo,
slogan ou manutencgao do status quo (ZEICHNER, 2008). Mas defendemos uma
pratica reflexiva docente que favorega a aprendizagem efetiva e a apropriagao
dos conhecimentos, pelos aprendizes, visando a diminuigdo das desigualdades

sociais.

Nessa perspectiva, defendemos também o fortalecimento da
profissionalidade docente, e nesse sentido compartilhamos o conceito adotado
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por Imberndén, de que ser profissional envolve dominar habilidades
especializadas, estar ligado a um grupo profissional organizado e estar sujeito a
controle, conceito esse baseado em Shon (1993). Esses requisitos aproximam-
se, também, do conjunto de atributos caracterizadores da profissionalidade

postulados por Roldao que séo:

- 0 reconhecimento social da especificidade da funcao
associada a actividade (por oposigao a indiferenciagcao); - o
saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da
actividade e sua natureza; - o poder de decisdo sobre a acgao
desenvolvida e consequente responsabilizagido social e publica
pela mesma — dito doutro modo, o controlo sobre a actividade e
a autonomia do seu exercicio; - e a pertengca a um corpo
colectivo que partilha, regula e defende, intra-muros desse
colectivo, quer o exercicio da funcdo e o acesso a ela, quer a
definicao do saber necessario, quer naturalmente o seu poder
sobre a mesma que I|he advém essencialmente do
reconhecimento de um saber que o legitima. (ROLDAO, 2005,
p.109)

Partilhamos das conceituagbes acima, em razao de entendermos que,
para haver uma formacao continuada de professores na e para a mudanga, €
imprescindivel uma apropriagdo, pelo coletivo de professores, da sua
profissionalidade, do seu compromisso social e da importancia do seu
conhecimento didatico-pedagdgico para o aprendizado dos alunos.

Por essa razao, concordamos quando Imbernén afirma que a formacgao
deve partir das problematicas educativas surgidas da analise do coletivo dos
professores, ao contrario do que comumente ocorre com a “formagao que busca
dar solugdes a problemas genéricos, uniformes, padrdes, vindos, muitas vezes
de experts académicos.” (IMBERNON, 2009, p.49). No EF2, por serem varios
professores especialistas que atuam com as mesmas turmas, a formacao
docente precisa ser pensada de forma diferente, em decorréncia dos desafios
se apresentarem de maneiras distintas, em cada contexto de aula, com cada

professor especialista.

Além disso, existem alguns elementos ainda pouco perceptiveis nos
processos formativos, como: a criagao de redes de inovagao, comunidades de
praticas formativas e comunicagao entre professores, e a possibilidade de uma
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maior autonomia na formagdo com a intervencao direta do professorado, no
intuito de incentivar uma cultura colaborativa e uma maior profissionalizagao

docente por meio de processos conjuntos. (IMBERNON, 2009)

Diante disso, o autor sugere uma progressiva substituigdo da formagéao
padrao, mais comumente realizada, por uma formagao que, “partindo das
complexas situagdes problematicas educativas, auxilie a gerar alternativas de

mudanca no contexto onde se da a educacéo.” IMBERNON, 2009, p. 53).

Essa perspectiva de formacdo vem ao encontro da nossa visdo de
formacao e dos postulados de Vaillant e Marcelo (2012, p.29), quando afirmam
que “é a interrelagcédo entre pessoas que promove contextos de aprendizagem,
que facilitam o desenvolvimento complexo dos individuos que formam e dos que

se formam.”

Vaillant e Marcelo (id., ibid.) vinculam o conceito de formacao a vontade e
capacidade do individuo para ativar seus processos formativos, ndo querendo
dizer que a formag&o seja necessariamente autbnoma, mas sim realizada por
meio da “formac&o mutua, que os sujeitos podem encontrar em contextos de

aprendizagem”.

Os autores analisam a formacdo como desenvolvimento individual e
grupal, e denominam aprendizagem nas organizagbes as formagdes
desenvolvidas nos contextos das instituigdes, pontuando que “o desafio em
nossos dias consiste em criar condigdes que permitam aos professores em todos
os niveis aprender, e, as escolas, melhorar.” (VAILLANT; MARCELO, 2012, p.
48).

Por outro lado, Névoa chama a atencéo para o fato de que, apesar de nos
ultimos anos ter havido uma expansao “sem precedentes da comunidade da
formagdo de professores”, esses ainda ndo terem sido os autores desses
discursos. Para Novoa, “ndo € possivel escrever textos atras de textos sobre a
praxis e o practicum, sobre a phronesis e a prudentia [...], sobre os professores
reflexivos, se nao concretizamos uma maior presencga da profissdo na formagao”
(NOVOA, 2009, p.15). O autor advoga, ainda, um sistema de formagao em que
haja:
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estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de
insucesso escolar; analise colectiva das praticas pedagogicas;
obstinagdo e persisténcia profissional para responder as
necessidades e anseios dos alunos; compromisso social e
vontade de mudancga. (NOVOA, 2009, p.19)

Novoa destaca, também, que os professores carecem de maior
organizagédo na profissdo, visto que a profissdo docente segue marcada por
fortes tradigdes individualistas. Para o autor, outras profissées, como a dos
meédicos, deveriam inspirar os professores, dado que eles buscam parcerias com
outros profissionais e instituicbes do mundo profissional e universitario e prestam

contas publicas dos seus trabalhos.

A organizacéo dos profissionais da educacéo é importante e necessaria,
por reforcar o “sentimento de pertenca e de identidade profissional, que é
essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudancgas e
os transformem em préticas concretas de intervengéo.” (NOVOA, 2009, p. 21).

Hargreaves e Fullan (2012), de forma analoga, postulam que os
professores juntos sdo muito mais poderosos do que sozinhos. Os individuos
Ss&80 necessarios, com certeza, pois o sistema ndo ira mudar, a ndo ser por meio

de uma acgao persistente e coletiva de individuos.

Por estar a profissdo docente em constante transformacédo, a formacgao
continuada, focada nas necessidades da escola e dos professores, podera
auxiliar na preparacao dos profissionais da educacgao, pois o ensino muda muito

e

atualmente, ha muito mais trabalho social envolvido em nossa
profissdo quando comparado ao que era antes. Ha muitos
problemas comportamentais e sociais, em nossas salas de aula,
que devem ser tratados antes que vocé possa pensar em
comecar a tarefa de ensinar. Nao acredito que sejam muitas as
pessoas a compreender que se trata de uma profissao em
transformacdo e nao acredito que alguém que jamais tenha
pisado em uma escola e tenha acompanhado seu cotidiano
saiba exatamente o0 que uma pessoa tem de aguentar.
(FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 17)
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A fala acima, semelhante a de um professor brasileiro, foi proferida por
um professor canadense, participante da pesquisa realizada por Hargreaves, em
1989. Como no Canada3, os professores brasileiros estao conscientes do fato de
que seu trabalho tem sofrido mudancas constantes e rapidas e que a sua
profissdo tem se tornado mais imprecisa. Esses fatores, em certa medida, geram

um grau de inseguranga e incerteza nos docentes.

Os professores do EF2 possuem licenciatura nas disciplinas em que
ministram aulas e, presume-se que detenham o dominio do conteudo a ser
ensinado. No momento em que a sociedade requer que esse professor dé conta
de outras fungdes, que ele julga ndo fazerem parte do seu papel, ele se sente
desvalorizado, tendo em vista que a importancia do seu conhecimento parece

nao ter o valor e o respeito que ele gostaria que tivesse.

Shulman (1987) ressalta a importancia do conhecimento construido pelo
professor: a base do conhecimento do professor sobre aquilo que constitui o
conteudo do ensino, ou seja, o conhecimento que os professores possuem sobre

os conteudos da disciplina a ser ensinada.

Em suas investigagbes, Shulman (1987) discorre sobre trés tipos de
conhecimento: o do conteudo, o pedagogico do conteudo e o do curriculo. Ao
apresentar o conhecimento do conteudo, o autor refere-se ao dominio do
conteudo, bem como a maneira que o professor se organiza para ensinar 0s
seus alunos. Esse conhecimento vai além do dominio simples da matéria; ele
precisa saber porque determinado tema é central para ser ensinado e outros sao
periféricos. O professor também precisa ser capaz de articular esse conteudo
com outras proposigdes dentro e fora da sua disciplina. (SHULMAN, 1987, p. 9)

O conhecimento pedagdgico do conteudo envolve as formas mais uteis
de representacdo da matéria, por meio das analogias, ilustragbes, exemplos,
explicagbes e demonstragdes, ou seja, as formas de representar e formular o

conteudo de maneira que se torne compreensivel aos alunos.

Esse tipo de conhecimento também inclui uma compreensao do que torna

a aprendizagem facil ou dificil, levando-se em considerag&o os conceitos e pré-
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conceitos trazidos pelos alunos, de diferentes idades e origens sociais, para a
sala de aula. (SHULMAN, 1987, p. 9).

O conhecimento curricular, por sua vez, diz respeito ao curriculo
propriamente dito, ou seja, € representado por toda a lista de temas e programas
designados para o ensino de determinados assuntos e topicos nos diferentes
niveis; pela variedade de materiais e recursos disponiveis relacionados aos
programas, bem como pelo grupo de caracteristicas que sdo indicadas ou
contraindicadas para serem utilizadas numa determinada circunstancia.
Segundo o autor, € necessario que o professor esteja familiarizado com os
recursos materiais que s&o utilizados também em outras disciplinas (SHULMAN,
1987, p. 10).

Por outro lado, Libaneo aponta que os conteudos possuem trés elementos
interdependentes: o0s conhecimentos selecionados e sistematizados,
organizados para serem ensinados na escola; as habilidades e habitos,
vinculados ao conhecimento, que incluem os métodos e procedimentos de
aprendizagem; e os valores, atitudes e convicgdes, envolvendo modos de agir,
de sentir e de enfrentar o mundo (LIBANEO, in COSTA, 2007, p.27).

Tanto Shulman quanto Libaneo ressaltam a importancia do conhecimento
do conteudo, vinculado ao conhecimento pedagdgico. Infelizmente, as
licenciaturas tém deixado, em certa medida, uma lacuna na formagdo do
professor quanto ao conhecimento pedagdgico do conteudo. (GATTI; NUNES,
2009; LIBANEO, 2012).

Gatti e Nunes (2009) demonstram, em sua pesquisa, que as licenciaturas
que formam o professor especialista, enfatizam em uma proporgdo muito maior
o ensino do conteudo especifico, deixando em segundo plano a formagéo
pedagdgica. Quando essa formagao ocorre, ela esta descolada dos conteudos

académicos.

Diante do exposto, e a partir dos postulados dos autores acima, neste
estudo, entendemos que a formacao continuada precisa acontecer no contexto
da escola, levando em consideragdo os conhecimentos construidos pelos

professores. Deve preocupar-se com as necessidades formativas da escola e
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dos professores, incentivando a colaboracdo entre pares, sem descuidar das
relagdes interpessoais.

Além disso, a formacdo continuada precisa fazer provocagdes que
despertem a curiosidade, o engajamento, o comprometimento ético e politico dos
docentes, favorecendo a construgcido e apropriagcdo do conhecimento, por parte

dos alunos.

Por essa razao, acreditamos que, ndo somente para preencher alguma
lacuna deixada pela formacéo inicial, mas principalmente por cada escola ter um
contexto diferente, uma equipe pedagdgica estruturada de forma unica, embora
pertencente a mesma rede, a formagao continuada necessita ser planejada e
realizada para e com os profissionais que atuam naquele contexto. Somente
aquele grupo de profissionais — gestores, professores e equipe escolar, conhece
as especificidades da comunidade escolar, do seu entorno e das familias as

quais atendem.

1.2 Os estudos correlatos

Realizamos uma cuidadosa revisao bibliografica, em livros e nos bancos
de dados de periddicos e dissertagdes e teses da Capes, Scielo e Banco Digital
de Teses e Dissertagbes (BDTD), perscrutando-se o periodo de 2004 a 2016.
Os descritores utilizados foram: Ensino Fundamental Il, professor do Ensino
Fundamental Il, professor do Ciclo I, professor das séries finais do Ensino
Fundamental, formacé&o continuada de professores, formacao de professores no
Ensino Fundamental Il, formagcdo de professores no Ciclo |l, formagdo de
professores nas séries finais do Ensino Fundamental, e séries finais do Ensino

Fundamental.

Fez-se necessaria essa variedade de descritores, uma vez que
intentdvamos abarcar o maior numero de trabalhos, em razado das diferentes
formas encontradas na literatura oficial e académica, ao referirem-se a esse

segmento.
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Para este estudo, foram considerados os trabalhos referentes as séries
finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, cujos temas estivessem voltados
a questdes pedagogicas e do ensino, relacionadas a alunos ou professores das

varias disciplinas, ndo somente referentes a uma disciplina especifica.

Quando da revisdo bibliografica realizada, em 2012, para a pesquisa de
mestrado, cuja tematica também envolvia professores do EF2, os estudos
encontrados, naquele momento, estavam mais voltados as praticas das

disciplinas ou a formacgao de professores de areas especificas.

Neste levantamento, no entanto, além de identificar estudos com os
mesmos enfoques, foi perceptivel a forte presenca de pontos sensiveis, que,
para os professores, seriam objeto de formagao, tais como: a indisciplina, o
Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH), a inclusao, a dislexia,
o uso de alcool e drogas e os conflitos interpessoais. Encontramos muitos
estudos voltados para a formacgao do professor iniciante. No entanto, como dito

anteriormente, esta pesquisa ndo pretende voltar-se para esses professores.

Vale salientar que a maioria dos trabalhos, cujas tematicas foram acima
citadas, foram realizados entre os anos de 2011 e 2014. Esse dado leva-nos a
inferir que, felizmente, mais pesquisadores estdo sendo instigados a pesquisar
e contribuir com a docéncia no EF2.

Acreditamos que o crescente interesse pelas diferentes tematicas talvez
seja devido ao incremento nas demandas, colocadas a escola, pelas familias,
assim como por fragilidades que possam existir na formagao dos professores
especialistas, para lidar com elas.

Do conjunto de pesquisas encontradas, optamos por apresentar, neste
estudo, aquelas que mais se aproximam da nossa investigagdo. Nesse sentido,
dois estudos discorrem de forma analoga aos dados apresentados pelas
pesquisas TALIS, realizadas nos anos de 2009 e 2013.

A Pesquisa Internacional sobre Ensino e Aprendizagem (Teaching and

Learning International Survey -TALIS) tem o objetivo de coletar
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dados comparaveis internacionalmente sobre o ambito de
aprendizagem e as condi¢cbes de trabalho dos professores nas
escolas de diversos paises. A comparacido de informacgoes
atualizadas e que levam em conta o ponto de vista dos
profissionais atuantes pode ajudar os paises na revisdo e
definicdo de politicas para o aprimoramento da profissdo
docente. [...] Os focos da pesquisa foram professores dos anos
finais do Ensino Fundamental e seus respectivos diretores em
escolas publicas e privadas. [...] No Brasil, 14.291 professores e
1.057 diretores completaram o questionario da TALIS. (BRASIL,
2015)

Ramos (2013), em sua tese de doutorado, intitulada As relagbes
interpessoais em classes dificeis e ndo dificeis do Ensino Fundamental II: um
olhar construtivista, e também Moriconi e Belanger (2015), na pesquisa
Comportamento dos alunos e uso do tempo em sala de aula: evidéncias da
TALIS 2013 e de experiéncias internacionais, discutem a preocupante situacao
dos professores brasileiros, que gastam um montante significativo de tempo para

a manuteng¢ao da ordem em suas salas de aula.

Moriconi e Belanger (2015) apresentam os resultados da TALIS 2009 e
2013, que apontam serem os professores brasileiros, dentre os 24 paises
participantes, os que relatavam gastar mais tempo da aula na manuteng¢ao da
ordem:18% em 2009 e 20% em 2013, em comparacdo com a média
internacional de 13%, nos dois anos.

Essas autoras buscaram levantar subsidios para o desenvolvimento de
politicas que possibilitassem o apoio ao trabalho docente e as escolas, em
relacdo ao comportamento dos alunos em sala de aula e a melhoria do clima

escolar.

Ramos (2013), ao analisar os resultados da TALIS 2009, afirma que o que
dificulta muitas vezes o trabalho docente € a indisciplina, no sentido de os alunos
nao terem limites, de ndo respeitarem sentimentos alheios e apresentarem
dificuldades em compartilhar, dialogar, conviver de modo cooperativo com seus

pares.

Nessa pesquisa, Ramos pontua que os professores sentem-se

responsaveis por suas respectivas disciplinas e nao por resolver ou intervir em
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conflitos. Ademais, a autora aponta que varios estudos indicam que o professor,
ao se deparar com situagdes de indisciplina, conflitos e violéncia, demonstra
insegurangca na forma de agir, e apresenta dificuldades para reverter essas
situagdes. (RAMOS, 2013)

Outro ponto de convergéncia da pesquisa de Ramos com este trabalho é
sobre a importancia da formacgao do professor especialista, na faixa etaria em
que atua. A autora afirma que o “conhecimento dessa fase deveria ser a
premissa do trabalho de qualquer escola que atue com essa faixa etaria”, por ser
esse um periodo de grande turbuléncia (RAMOS, 2013, p.27).

Moriconi e Belanger (2015) apontam a necessidade de aulas bem
planejadas, de forma que os alunos sintam-se engajados em aprender. As
autoras ressaltam, em varios momentos do estudo, a preméncia de se formar
professores capazes de promover o ensino e a gestdo da sala de aula,

principalmente nas séries finais do Ensino Fundamental.

Acreditamos que os processos de formacgao continuada precisam afetar
os professores, de forma a instiga-los a aprofundar seus conhecimentos sobre a
sua disciplina, mas também sobre outros temas, como: os fundamentos da

educacgao, a adolescéncia, didatica aplicada aos alunos do EF2.

O papel do professor é fundamental no processo de aprendizagem dos
alunos e ter o conhecimento tedrico sobre a adolescéncia pode contribuir, de
forma significativa, para as praticas em sala de aula, ja que a possibilidade de

embate é muito grande com essa faixa etaria.

Nesse sentido, Gallego e Becker (2008), em sua pesquisa Adolescéncia
e moralidade: o professor que faz a diferenga, mostrou como um professor pode
ocupar o lugar de adulto significativo e respeitado, e ser relevante para os
adolescentes. Os resultados da pesquisa indicaram que, para os alunos, o
professor precisa ser rigido quando tem que ser, precisa saber conversar, saber
dar aula, n&o voltar sua agressividade contra o aluno e “tratar o aluno como igual,

mas tendo clareza do seu papel”. (p.127)
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Gallego e Becker (2008, p.132) apontam que os professores participantes
da pesquisa, em maior ou menor grau, ndo tém “uma clareza epistemoldgica que
fundamente sua pratica”, evidenciando o cuidado que deve ser dispensado a
formacéo inicial e continuada do professor, que permitam a reflexdo sobre sua

pratica.

As observagbes de Gallego e Becker (2008) vao ao encontro do que
postula Libaneo (2012) sobre a importancia do conhecimento epistemoldgico da

disciplina a ser ensinada.

Por outro lado, Bolson (2011), em sua dissertagao de mestrado intitulada
Praticas de desempoderamento docente no cotidiano da escola de educagéo
fundamental, pontua que, em muitas situagdes, os professores sentem-se
desvalorizados ou desempoderados, visto que todas as pessoas se acham no
direito de falar, opinar sobre a educacado. Nesse sentido, o professor precisa o
tempo todo mostrar e reforgar os seus saberes, independentemente do tempo

de exercicio na profisséo.

Ademais, Bolson (2011) pontua que as relagdes de poder entre a diregao,
a coordenagao e os docentes, engendradas durante os conselhos de classe e
nos momentos de reunido pedagogica, reduzem a autonomia do professor, em
razao de as decisdes, em sua grande maioria, virem prontas, sem espacgo para

articulagdes ou discussdes, muito menos construgao coletiva.

A colocagéao de Bolson (2011) dialoga com a pesquisa aqui desenvolvida,
por defender a necessidade de uma formagao continuada consistente, voltada
aos professores especialistas. As reunides de conselhos de classe nao
discorrem somente sobre os conhecimentos dos conteudos disciplinares, mas
sobre o aluno como um todo, seu progresso, seu aprendizado, suas conquistas.
Se os professores ndo se sentem seguros para ponderar com propriedade sobre
0s mais variados temas que envolvem esses alunos, dificilmente se sentirdo

empoderados.

Em direcdo semelhante, Davis et al. (2012a, 2012b) apresentam duas
pesquisas de significativa relevancia, que colocam em relevo as especificidades
do EF2.
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A pesquisa sobre politicas de formagao continuada, intitulada Formacgéao
Continuada de Professores: uma analise das modalidades e das praticas em
estados e municipios brasileiros (DAVIS et al., 2012a), envolveu seis
Secretarias de Educagédo Estaduais (SEEs) e 13 Secretarias de Educagéao
Municipais (SEMs)', distribuidas nas cinco regides do pais (Norte, Nordeste,

Centro-Oeste, Sudeste e Sul).

Os resultados apontaram que as Secretarias de Educagao (SEs) tém
como meta melhorar a pratica pedagdgica, por meio da formagao continuada,
por partirem do pressuposto de que a formacgao inicial dos docentes é precaria.
Para a maioria das equipes das SEs, € indispensavel a continuidade nas agdes

politicas de formacgéao continuada, pois

ao fortalecer a escola como espago formativo, a intengao é,
justamente, assegurar que a formagao continuada se processe
de maneira continua, sistematica, arraigando-se no cotidiano
das SEs e das escolas. (DAVIS et al., 2012a, p.43)

Um dado importante, arrolado na pesquisa, foi o de que, ao buscar
identificar quais seriam as principais demandas de formacgao, se, e como estas
seriam atendidas, os resultados mostraram uma pratica comum e recorrente nas
SEs, que seria a de tracar e de planejar seus processos formativos a partir dos
resultados obtidos, pelas escolas de suas respectivas redes de ensino, em

avaliagdes como do SAEB, Prova Brasil, ENEM e, principalmente, do IDEB.

Ao analisarem os dados, Davis et al. (2012a) identificaram que, nas
Secretarias de Educagdo Municipais (SEM) da regiao Sudeste, além da
demanda por formacgao referente a questdes metodoldgicas, discussdes acerca
de: conflitos interpessoais, o combate a violéncia e as relagdes étnico-raciais tém
despertado bastante interesse por parte dos professores, que se inscrevem,

voluntariamente, quando cursos sobre essas tematicas sdo oferecidos.

Essas necessidades apontadas pelos participantes da pesquisa reforgam

os pressupostos deste estudo quanto aos temas de formacgao, nao

1 . L . e ~ - .
As secretarias municipais nao foram identificadas, em raz&o do sigilo reservado aos participantes.
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necessariamente metodologicos, didaticos ou conteudinais, que, em certa
medida, afetam o processo de ensino e aprendizagem, e, muitas vezes, nao sao

contemplados nos processos formativos das escolas.

A outra pesquisa de Davis et al. (2012b), intitulada Anos Finais do Ensino
Fundamental: aproximando-se da configuracdo atual, também vem ao encontro
deste estudo. O levantamento bibliografico realizado pelas autoras corrobora a
nossa constatagdo da realizagdo de poucos estudos sobre o EF2. Segundo
Davis et al., os estudos que existem n&o dialogam entre si, por estarem divididos
entre os que estudam os processos internos a pratica pedagodgica e aqueles que

analisam a relagdo da escola com os jovens.

A pesquisa também destaca os desafios e dificuldades encontrados nesse
segmento, principalmente por conta da faixa etaria dos estudantes, que estéo
deixando de ser criangas, mas ainda estédo longe da idade adulta.

Por meio da aplicagao de questionarios aos alunos do 6° ao 9° ano, de 4
escolas, totalizando 562 respondentes; da realizagdo de grupos de discusséo
com alunos dos nonos anos e professores que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental, e de entrevistas com diretoras ou coordenadoras pedagdgicas,
Davis et al. (2012b) observaram a existéncia de um descompasso entre as falas
dos alunos e as dos professores sobre o sentido da escola. Na nossa opiniao,
essa divergéncia de concepgdes entre os participantes pode, em certa medida,
distancia-los, dificultando, dessa forma, as relagdes professor-aluno.

O estudo apresentou algumas proposi¢des, dentre as quais destacamos

duas, que vém diretamente ao encontro dos postulados desta pesquisa:

Formar melhor professores para: - conhecer as
especificidades da puberdade e da adolescéncia, algo que
implica lidar com a diversidade do alunado, atuar em situagdes
com defasagem idade/série; evitar a indisciplina; [...] dominar
questdoes tedricas e pedagogicas, conhecendo bem os
conteudos de sua area, seja para problematiza-los, seja para
emprega-los em diversas situagoes, seja para explorar
recursos didaticos adequados a essa faixa etaria,
notadamente os tecnoldgicos; [...]. (DAVIS et al., 2012b, p. 160,
grifo nosso).
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Os estudos aqui apresentados, bem como outras leituras realizadas
durante a revisdo bibliografica, asseveram a necessidade da formacéo

continuada do professor do EF2.

A formacéao que defendemos nesta pesquisa € a que acontece, ou precisa
acontecer, no contexto da instituicho educativa, considerando a sua
especificidade, complexidade e seus desafios, bem como envolvendo seus
atores. A complexidade é aqui compreendida como os antagonismos que
existem na educacdo e nos ambientes escolares, que, como colocado por
Perrenoud sao “entre a pessoa e a sociedade, a unidade e a diversidade, a
dependéncia e a autonomia, a invariancia € a mudanga, a abertura e o

fechamento, a harmonia e o conflito, a igualdade e a diferenga.” (2001, p. 31)

Reiteramos nosso entendimento sobre a relevéncia e urgéncia da
formacdo dos professores para lidar com outras questdes, além daquelas
relacionadas ao ensino do conteudo da sua disciplina. Por essa razao,
defendemos que a formagao continuada dos docentes do EF2 seja diferente da
dos outros segmentos, em decorréncia da faixa etaria dos alunos e da

complexidade da transig¢ao crianga-adolescéncia.

Por este estudo estar voltado especificamente para a formacgao
continuada dos docentes que atuam no EF2, cujos professores e gestores séo
0s sujeitos desta investigacdo, o proximo capitulo versara sobre as
especificidades desse segmento, bem como sobre o EF2 no modelo de escola

do Programa de Ensino Integral.



47

2 AS SERIES FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Quem sou eu?

Eu as vezes nédo entendo!
As pessoas tém um jeito
De falar de todo mundo
Que néo deve ser direito.

Ai eu fico pensando

Que isso néo esta bem.
As pessoas sdo quem s&o,
Ou séo o que elas tém?

Eu queria que comigo

Fosse tudo diferente.

Se alguém pensasse em mim,
Soubesse que eu sou gente.

Falasse do que eu penso,
Lembrasse do que eu falo,
Pensasse no que eu fago
Soubesse por que me calo!

Porque eu ndo sou o que visto.
Eu sou do jeito que estou!

Né&o sou também o que eu tenho.
Eu sou mesmo quem eu sou!

Pedro Bandeira

As séries finais do Ensino Fundamental, que atendem pré-adolescentes e
adolescentes, entre 11 e 14 anos, tém sido, em certa medida, esquecidas pelas
politicas publicas. Os maiores investimentos tém sido feitos nas séries iniciais,
em decorréncia da alfabetizagéo, e no Ensino Médio (EM), em razao da insergao

do jovem no mercado de trabalho.

Por considerarmos o EF2 um segmento de extrema importancia e
complexidade, principalmente por seus professores e gestores atuarem com
alunos que estado passando por uma fase muito especial e complexa em suas

vidas, focamos os nossos estudos nessa etapa da Educagéo Basica (EB).
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Para compreendermos a configuragdo desse segmento, dentro da
legislacéo brasileira, revisitamos algumas leis, entendendo que as mesmas
foram estabelecidas na tentativa da democratizagdo e expansao do ensino
publico brasileiro. No entanto, algumas dessas leis, ao serem outorgadas, nao
forneceram suporte para a implementacdo de infraestrutura necessaria para
acolher a todos os alunos e, tampouco, ofereceram formacao para os

professores lidarem com as diferentes demandas.

2.1 A legislagao

A obrigatoriedade de matriculas no ensino fundamental, a época de oito
anos (dos 7 aos 14 anos), nomeado de Ensino de 1° Grau, foi estabelecida pela
Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971 (BRASIL,1971). Até entdo, somente havia a
obrigatoriedade do Ensino Primario (quatro primeiros anos). O Ensino
Secundario era composto pelo Ginasio e Colegial. O Ginasio ainda era para
poucos, antes da Lei 5.692/71. Havia poucas vagas, um exame de admissao (Lei
4.024/61) e “graves distor¢des na oferta publica de oportunidades: as vagas nos
Ginasios eram obtidas basicamente pela parcela da populagcdo em condi¢cdes
sociais e econémicas mais favorecidas.” (DAVIS et al., 2012b, p. 108).

Apesar dessa nova composi¢cao dos primeiros anos de escolarizacio,
estabelecida pela Lei 5692/71 Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéao
Nacional (LDB), nao houve uma integragéo curricular entre os quatro primeiros
anos (12 a 42 série) e as séries finais (5% a 8 série), e o “Ensino de 1° grau
continuava a ser uma justaposicdo desarticulada do Ensino Primario e do
Ginasial”. (DAVIS et al., 2012b, p. 109). Em 1996 a LDB 5692/71 foi revogada e
substituida pela LDB 9394/96.

O Ensino Fundamental, antigo Ensino de 1° grau, passou de 8 para 9
anos (1°ao 9° ano), por meio da Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001 que aprovou
o Plano Nacional de Educacdo, decénio 2001-2011, tendo o Ensino
Fundamental de nove anos como meta progressiva da educagao nacional
(BRASIL, 2001). No entanto, somente quatro anos depois, por meio das Leis
11.114, de 16 de maio de 2005 e 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 que a
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matricula das criancas de seis anos de idade no primeiro ano tornou-se
obrigatdria. (BRASIL,2005, 2006)

Assim, as etapas e respectivas idades para matriculas estabelecidas pelo
Parecer CNE/CEB n° 7, de 19 de abril de 2007, sao:

Quadro 1 Composic¢ao do Ensino Fundamental de 9 anos

ENSINO FUNDAMENTAL ATE 14 ANOS DE IDADE

Etapa Faixa etaria prevista Duracgao
Anos iniciais de 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais de 11 a 14 anos de idade 4 anos

Fonte: Portal do MEC.

Importante observar que as mudancgas realizadas na EB, principalmente
com a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, promoveram e ainda
estdo promovendo politicas publicas e investimentos publicos e privados no
tocante as séries iniciais, pelo fato de a obrigatoriedade da matricula da crianga
ter sido antecipada. Todavia, as séries finais nao sofreram qualquer alteracéo,
tampouco receberam investimentos significativos. Também n&o foram
observadas articulagdes curriculares explicitas que integrassem os nove anos

do Ensino Fundamental.

A Resolugao n° 7, do Conselho Nacional de Educagao (CNE), de 14 de
dezembro de 2010, fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos, apresenta principios, fundamentos e
procedimentos, definidos pelo CNE para orientar as politicas publicas
educacionais e a elaboragao de propostas curriculares nacionais, bem como dos

projetos pedagogicos das escolas, ainda de carater genérico.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Basica 2013,
no item As mdiltiplas infancias e adolescéncias (BRASIL, 2013, p. 110)



50

apresenta, de forma um tanto abrangente, os aspectos da crianga e do
adolescente, bem como a formacao de professores. No item A ampliagédo dos
objetivos da escola em face ao seu alunado (BRASIL, 2013), sao abordados os
temas indisciplina, a violéncia domeéstica, abuso sexual, chamando a atencéo
para a necessidade de articulacdo da unidade escolar com a familia, e de o
professor “assegurar a disciplina em sala de aula [...], 0 que requer um esfor¢o

deliberado para manter o dialogo e a comunicagéo com eles.” (p. 111)

Quanto a passagem do 5° para o 6° ano, momento significativo para os
alunos, as Diretrizes pontuam esse desafio no item As articulagbes do Ensino
Fundamental e a continuidade da trajetoria escolar dos alunos, bem como as
dificuldades que os alunos enfrentam nessa transicdo, de um professor
generalista dos anos iniciais, para os professores especialistas dos diferentes
componentes curriculares, dos anos finais. O texto sugere que essa articulagéo
seja realizada via planejamento curricular integrado e sequencial. (BRASIL,
2013, p. 120)

Davis et al. (2012b) discutem a auséncia da articulagcao curricular, bem
como a mudanga brusca de formato dos segmentos, o que faz com que os
alunos sintam-se perdidos, e, em muitos casos, apresentem dificuldades de

adaptacgao, o que pode refletir em suas aprendizagens.

Nas pesquisas desenvolvidas nas ultimas trés décadas sobre a
passagem do 5° para o 6°ano [...] muitas sdo as criticas a
fragmentacdo observada no tratamento das disciplinas no
Ensino Fundamental, o que dificultaria a transicdo do 5° para o
6° ano, uma questao que merece analise mais acurada. (DAVIS
et al., 2012b, p. 116).

Provavelmente uma maior interlocugdo curricular auxiliaria esse
processo. As escolas da cidade de Sao Paulo apresentam um fator a mais de
dificuldade para essa articulagdo: os alunos dos anos iniciais, 1° ao 5°, ficam
alocados em uma unidade escolar (UE), diferente da dos alunos do 6° ao 9° ano.
As séries iniciais sao oferecidas pela prefeitura do municipio, enquanto as séries
finais, em sua maioria, s&o de responsabilidade do estado.
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Nesse contexto, a desarticulagdo entre os segmentos torna-se maior e
mais dificil de ser resolvida. No entanto, defendemos que a adaptacdo dos
alunos do EF1 a nova etapa de ensino precisaria ser planejada com muita
atengao pela equipe pedagodgica do EF2.

Por outro lado, entendemos que somente a articulagdo curricular, sem
uma soélida formacdo dos professores e da equipe pedagodgica para o
enfrentamento de tantos desafios, pode levar ao risco de recairmos nas mesmas
praticas indcuas (NOVOA, 2009). Por essa razdo, colocamos em relevo, neste
estudo, alguns dos desafios desse segmento tdo importante e complexo da
Educacao Basica.

Quanto aos professores, encontramos nas Diretrizes Curriculares

Nacionais - DCN (BRASIL, 2013) as qualidades esperadas dos mesmos:

I-sélida formacgao tedrica nos conteludos especificos a serem
ensinados na Educacdo Basica, bem como nos conteudos
especificamente pedagodgicos; |lI- ampla formacgao cultural; 1lI-
atividade docente como foco formativo; IV- contato com a
realidade escolar desde o inicio até o final do curso, integrando
a teoria a pratica pedagodgica; V- pesquisa como principio
formativo; VI- dominio das novas tecnologias de comunicacao e
da informagdo e capacidade para integra-las a pratica do
magistério; VIl- analise dos temas atuais da sociedade, da
cultura e da economia; Vlll- inclusdo das questdes de género e
da etnia nos programas de formacgao; IX-— trabalho coletivo
interdisciplinar; X— vivéncia, durante o curso, de formas de
gestdo democratica do ensino; Xl — desenvolvimento do
compromisso social e politico do magistério; Xll — conhecimento
e aplicagao das Diretrizes Curriculares Nacionais dos niveis e
modalidades da Educacgao Basica. (BRASIL, 2013, p. 171-172).

Podemos observar que as expectativas sobre os professores sao
grandes. Contudo, os desafios por eles enfrentados no microuniverso da sala de
aula sdo enormes. As caracteristicas acima apresentadas seriam ideais, caso as
politicas de formacgao inicial e continuada fossem efetivas no desenvolvimento
de tais qualidades, bem como garantissem condigdes de trabalho para que os
profissionais pudessem se dedicar a pesquisa e a formagao permanente, como

prega o texto.
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Desde a LDB 9394/96, um conjunto de decretos, leis e resolugdes tém
sido estabelecidas visando a melhoria da educacao brasileira, anseio esse

historico dos profissionais da educagao e da sociedade civil como um todo.

Nessa diregao, o Plano Nacional da Educagéao (PNE), decénio 2014-2024,
aprovado pela Lei n® 13.005, de 24 de junho de 2014, estabeleceu 20 metas a
serem cumpridas ao longo desse periodo. Dentre essas metas, considerando o
foco deste estudo, destacamos a meta 16 que prevé a garantia, aos profissionais
da educacao basica, de “formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de
ensino.”(BRASIL, 2014).

Além disso, o Decreto 8.752, considerando as metas estabelecidas pelo
PNE 2014/2024, institui a Politica Nacional de Formacgao dos Profissionais da
Educacéo Basica, com a finalidade de fixar seus principios, objetivos e organizar
seus programas e agdes e a Resolugao n° 2, de 1 de julho de 2015, define as
DCNs para a formacgao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formagao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e

para a formacao continuada.

Em razao de fazerem parte das discussdes apresentadas neste trabalho,
destacamos excertos dos paragrafos 5 e 6 do artigo 3° da Resolugdo n°® 2, acima
mencionada. Esses paragrafos apresentam um conjunto de principios
estabelecidos para a formacao dos professores da educacgao basica, dentre eles
“a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”, bem como uma “solida

formacao tedrica e interdisciplinar dos profissionais”. (BRASIL, 2015b)

Esses incisos foram destacados pelo fato de discussdes acerca da
necessidade de uma formagao docente consistente e da articulagcéo teoria e
pratica serem pauta de discussdo na literatura académica ha muitos anos,
(GATTI; NUNES 2009; GATTI; BARRETO; ANDRE 2013; VAILLANT, 2009),

citando apenas alguns.
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Entendemos ser importante revisitar essas leis orientando o nosso olhar
para 37.285 professores do Ensino Fundamental II, no municipio de Sao Paulo,
responsaveis pela educagao de 651 mil alunos matriculados nas séries finais do
Ensino Fundamental, nas redes publica e privada (INEP, 2014). Ao nosso ver,
esse contingente é bastante significativo e o fazer valer das leis requer muita
vontade politica e engajamento dos profissionais da educag¢do e da sociedade

civil.

Desde outubro de 2015, os brasileiros tém sido convidados a discutir a
BNCC. Esse documento, de carater normativo, define um conjunto de
aprendizagens essenciais que os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas da Educacéo Basica, como definido no paragrafo 1° do Artigo 1° da LDB
9394/96. (BRASIL, 1996)

A BNCC né&o estabelece um curriculo nacional, tendo em vista a
autonomia dos entes federados, a acentuada diversidade cultural e profundas
desigualdades sociais. No entanto, a base sera uma referéncia nacional para a
formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, e das propostas pedagodgicas das escolas. “A
busca por equidade na educagdo demanda curriculos diferenciados e
adequados a cada sistema, rede e instituicdo escolar.” (BRASIL, 2017, p. 10)
Essas premissas constam da LDB 9394/96, Artigo 9°, Inciso IV.

A ultima versdo da BNCC, para a Educacdo Infantii e o Ensino
Fundamental, foi apresentada em abril de 2017, pelo Ministério da Educacgao e
Cultura (MEC), e homologada em 15 de dezembro de 2017 pelo Conselho
Nacional de Educacéao (CNE). ABNCC devera ser implantada até o inicio do ano
letivo de 2020.

Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados nas

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica, a BNCC visa a

contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢cdes, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacao de
professores, a avaliagdo, a elaboracdo de conteludos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educacéao. (BRASIL,
2017, p. 8)
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O documento aponta os desafios a elaboracao de curriculos para o Ensino
Fundamental, de forma a superar as rupturas que ocorrem entre as fases dos

anos iniciais e anos finais.

Na apresentacdo dos conteudos dos anos finais do EF, o documento
chama a atencdo para os desafios de maior complexidade com que os
estudantes se deparam nesse segmento, sendo importante a retomada e
ressignificagdo das aprendizagens dos anos iniciais, nos varios componentes

curriculares.

O texto também aponta a importancia do fortalecimento da autonomia do
adolescente, e da possibilidade de a escola contribuir para o delineamento do
projeto de vida dos estudantes, auxiliando-os na articulagdo dos seus anseios
para o futuro, com a continuidade dos estudos.

As peculiaridades dessa faixa etaria sdo apontadas no texto:

As mudancgas proprias dessa fase da vida implicam a
compreensao do adolescente como sujeito em
desenvolvimento, com singularidades e formagdes identitarias e
culturais préprias, que demandam praticas escolares
diferenciadas, capazes de contemplar suas necessidades e
diferentes modos de insercao social. (BRASIL, 2017, p. 56)

O documento declara que sdo impostos desafios a escola no cumprimento

do seu papel, em relacdo a formagao das novas geragoes:

E importante que a instituicdo escolar preserve seu compromisso
de estimular a reflexdo e a analise aprofundada e contribua para
o0 desenvolvimento, no estudante, de uma atitude critica em
relagcdo ao conteudo e a multiplicidade de ofertas midiaticas e
digitais. (BRASIL, 2017, p. 57)

Além disso, o texto menciona a necessidade da formulacdo de novos
programas de formagdo inicial e continuada de professores para a
implementagdo da BNCC, tendo em vista a importancia desses sujeitos na

construcéo das aprendizagens dos alunos:



95

A primeira tarefa de responsabilidade direta da Unido sera a
revisdo da formacéo inicial e continuada dos professores para
alinha-las a BNCC. A acao nacional sera crucial nessa iniciativa,
ja que se trata da esfera que responde pela regulagéo do ensino
superior, nivel no qual se prepara grande parte desses
profissionais. Diante das evidéncias sobre o peso do professor
na determinagdo do desempenho do aluno e da escola da
educacgdo basica, essa é uma condigao indispensavel para a
implementagado da BNCC. (BRASIL, 2017, p. 15)

Consideramos relevante a constituicdo de uma matriz orientadora de
curriculos no ambito nacional e concordamos com o enfoque curricular sobre
“aprendizagens essenciais, e ndo apenas de conteudos minimos a serem
ensinados.” (BRASIL, 2017, p.9). O que muito nos preocupa é como sera feita a
implementagao dos curriculos por parte dos entes federados, considerando as
dimensdes continentais do Brasil. Sera necessario a existéncia de muita
seriedade e comprometimento por parte dos estados, municipios e das unidades
escolares para a efetiva execugdo da BNCC.

Acreditamos que todos os esfor¢gos devem ser envidados para a melhoria
da qualidade da educacéo brasileira e para diminuigdo da desigualdade social,
por intermédio do acesso ao conhecimento. Esperamos uma atuacdo e
intervencdo concreta do Estado, independentemente de gestbes ou partidos
politicos, para o estabelecimento e implementacéo de politicas de formacao de

professores e de incremento nas condi¢des de trabalho dos mesmos.

Nessa perspetiva, encontramos no estado de Sao Paulo, algumas
iniciativas que instigam a pesquisa. Uma delas esta inserida no Programa
Educacdo Compromisso de Sao Paulo, da Secretaria de Educacgao do Estado
(SAO PAULO, 2011), que, inspirada no modelo pernambucano de escola de
tempo integral, instituiu o Programa de Ensino Integral (PEI), um novo modelo
de escola, que sera apresentado a seguir.
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2.2 Ensino Fundamental Il no Programa de Ensino Integral

Considerando que esta pesquisa foi realizada com os dados obtidos em
duas escolas do EF2, que fazem parte do PEI, apresentamos, a seguir, as
diretrizes desse modelo pedagdgico de ensino.

Instituido pela Lei Complementar n°® 1.164, de 4 de janeiro de 2012,
alterada pela Lei Complementar n° 1.191, de 28 de dezembro de 2012 (SAO
PAULO, 2012), o Programa de Ensino Integral do Estado de Sao Paulo iniciou
em 2012, com 16 Escolas de Ensino Médio. A partir de 2013, foi expandido para
22 escolas de Ensino Fundamental Anos Finais, 29 escolas de Ensino Médio, e
2 escolas de Ensino Fundamental e Médio. Em 2017 o numero de escolas entre

Ensino Médio e Fundamental chegou a 308 unidades no estado.

O PEI, faz parte do Programa Educagdo Compromisso de S&o Paulo,
instituido pelo Decreto n° 57.571, de 2 de dezembro de 2011 (SAO PAULO,
2011), sendo mais uma tentativa do governo do estado em incrementar e
melhorar a qualidade da educagao no estado, lancando “as bases de um novo
modelo de escola e de um regime mais atrativo na carreira do magistério” (SAO
PAULO, 20144, p. 6), tendo em vista que a Politica Educacional da Secretaria
de Estado da Educacgao tem como missao “promover 0 acesso, a permanéncia
e a aprendizagem bem sucedida dos alunos da rede publica estadual.” (SAO
PAULO, 2014a, p. 8).

Importante ressaltar que o PEI difere do Projeto Escola de Tempo Integral,
iniciado em 2006 (BARBOSA, 2016; QUARESMA, 2015). A Escola de Tempo
Integral (ETI), inicialmente, ampliava o tempo de permanéncia dos alunos na
escola, sem a preocupagao com um curriculo integrado. As ETls podem ter sido
um passo significativo para a implementagcado de novas politicas educacionais;

no entanto, ndo asseguraram a qualidade de ensino ensejada.

O PEI> tem o objetivo de possibilitar aos adolescentes e jovens ampliar

2 0s estudos de Quaresma (2015) e Barbosa (2016) também discorrem sobre o PE| e trazem
importantes contribuicdes sobre o programa.
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suas “perspectivas de autorrealizagao e exercicio de uma cidadania autbnoma,
solidaria e competente”, além de uma formacdo necessaria ao pleno
desenvolvimento de suas potencialidades. (SAO PAULO, 2014a, p. 7)

Para a implementagdo do programa, sao oferecidas aos docentes e
gestores condi¢des diferenciadas de trabalho. O regime de dedicagéo plena e
integral (RDPI) tem como objetivo possibilitar a consolidacdo das diretrizes
educacionais do novo modelo de escola em tempo integral. Esse tempo maior
de dedicacao profissional visa o aprimoramento da formagao dos profissionais,
o desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino, de abordagens de

avaliacao e de recuperagao da aprendizagem dos alunos.

Ao ampliar a presenga dos docentes e demais profissionais na escola, o
programa espera que os alunos possam ser atendidos nas suas diferentes
expectativas e formas de aprendizagens.

Dessa forma, a dedicagdo dos professores e gestores € de 40 horas
semanais. Esse regime de dedicac&o plena busca propiciar maior proximidade,
das equipes de docentes e gestores, com os alunos e com a comunidade

escolar.

Nessa diregdo, o modelo de escola definido pelo PEI visa, também, a
proporcionar aos alunos outras oportunidades de aprendizagens, além do
curriculo escolar, como o desenvolvimento de praticas que os apoiardo no

planejamento e execugao de seu Projeto de Vida.

O Projeto de Vida do aluno, uma das é&ncoras do PEI, tem como objetivo
motivar os alunos a fazerem uso das oportunidades educativas de forma
significativa. Toda agao formativa da escola deve levar em conta o Projeto de
Vida do aluno. Cabe aos professores apoiar e garantir a qualidade das agdes
que envolvem o projeto, e aos alunos cabe a corresponsabilidade no seu
desenvolvimento.

O Projeto de Vida é o foco para o qual devem convergir todas as
acoes educativas do projeto escolar, sendo construido a partir
do provimento da exceléncia académica, da formacao para os

valores e da formac&o para o mundo do trabalho. (SAO PAULO,
2014a, p. 18)
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Para assegurar a construgéao do Projeto de Vida, foi constituido o Modelo
Pedagogico, documento de gestédo, que contempla quatro principios educativos
fundamentais para orientar a constituigdo de metodologias, sempre com o intuito
de formar jovens autdbnomos, solidarios e competentes. Os principios sao: A
Educacado interdimensional, A Pedagogia da Presenca, Os 4 Pilares da
Educacao para o Século XXI| e o Protagonismo Juvenil.

Os alunos precisam materializar seu projeto de vida em um documento
escrito, orientados por um professor desde o inicio, e deverdo revisa-lo

constantemente buscando seu aprimoramento.

Parte-se da constatacdo de que n&o basta que a escola ofereca
boas aulas, é igualmente necessario que haja interesse por
parte dos jovens em participar ativamente do processo de ensino
e de sua aprendizagem. [...] O Projeto de Vida sela uma parceria
entre cada aluno e a escola. O anseio de cada aluno passa a ser
a meta também da escola e de cada membro da equipe escolar.
(SAO PAULO, 2014a, p. 19-20)

Para contemplar um amplo leque de projetos de vida, o PEI procura
ofertar disciplinas eletivas que devem ser elaboradas contemplando esses
projetos de vida construidos pelos alunos. Elas ocupam um lugar central no que
se refere a diversificagdo das experiéncias escolares, oferecendo, aos
estudantes, um espaco de experimentagcdo, interdisciplinaridade e
aprofundamento dos estudos.

As disciplinas eletivas, organizadas semestralmente, devem ser
propostas e elaboradas por, ao menos, dois professores de disciplinas distintas,
cujos temas, apesar de livre escolha dos professores, devem tratar de assunto
relevante, de modo a aprofundar os contetidos da BNCC. (SAO PAULO, 2014a)

Além do Modelo Pedagogico, o PEI possui o Modelo de Gestdo. Esse
documento apresenta conceitos, premissas e instrumentos de gestdo, que,
integrados aos principios educativos acima apresentados do Modelo
Pedagadgico, articulam as agbes educativas a serem desenvolvidas na escola.
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O Modelo Pedagogico e o Modelo de Gestdo sdo operacionalizados em
um documento chamado Plano de Acdo da escola, que, por sua vez, se
desdobra nos Programas de Ag&o, documentos esses preparados por todos os
profissionais da UE:

Os instrumentos de gestao permitem acompanhar e monitorar o
trabalho pedagodgico e formular planos de formagéo continuada
para a equipe escolar. [...] A gestdo do modelo pedagogico, ao
estabelecer os acordos quanto aos resultados pretendidos e as
suas estratégias, permite, apés a analise de indicadores, a
correcdo dos caminhos perseguidos para a qualidade do
processo de ensino e de aprendizagem. (SAO PAULO, 2014a,
p. 34)

O Plano de Acgao € o documento que norteia as acdes da escola, seus
objetivos pedagogicos, resultados esperados com metas e indicadores, e orienta

z

as estratégias comuns. Esse plano é construido com a participagdo da
comunidade escolar, considerando a identidade da escola, seu contexto e seu
entorno, contemplando a Missao, Visao de Futuro, os Valores e as Premissas
indicadas pela Secretaria da Educacéo.

Missdo: ser um nucleo formador de jovens primando pela
exceléncia na formagao académica; no apoio integral aos seus
projetos de vida; seu aprimoramento como pessoa humana;
formacéo ética; o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico.

Visao de futuro: ser, em 2030, reconhecida internacionalmente
como uma rede de ensino integral publica de exceléncia
posicionada entre as 25 primeiras do mundo.

Valores: a oferta de um ensino de qualidade; a valorizacdo dos
educadores; a gestdo escolar democratica e responsavel; o
espirito de equipe e cooperagao; a mobilizagdo, engajamento,
comprometimento da rede, alunos e sociedade em torno do
processo ensino-aprendizagem voltado ao espirito publico e
cidadania e a escola como centro irradiador da inovagéao.

Premissas: o Protagonismo Juvenil, a Formacédo Continuada, a
Exceléncia em Gestdo, a Corresponsabilidade e a
Replicabilidade. (SAO PAULO, 2014a, p. 35-37)

O Programa de Agéo, por sua vez, € um registro individual, que deve ser
elaborado por cada membro da equipe escolar, por disciplina, com os objetivos,
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metas e resultados de aprendizagem a serem atingidos pelos seus alunos,
conforme o Plano de Acao estabelecido.

Esse documento operacionaliza os meios e processos que dardo corpo
as diretrizes tracadas pelas escolas do PEI, e deve contemplar: uma definicao
das atribui¢des e atividades; as condi¢cdes para o exercicio das atividades; as
metas e agdes, a organizagao (recursos materiais, pessoais, equipamentos);

recursos or¢camentarios; os fatores criticos e apoios necessarios.

Os programas de acgéo sao preparados no inicio de cada ano, podendo
ser ajustados durante o periodo de sua execugéo. Cada profissional fara o seu
balanco individual, ao final do ano, utilizando da metodologia do ciclo PDCA
(plan/do/check/act; planejamento, execugado, acompanhamento e ajuste). Esse
balanco devera gerar relatérios que orientem os ajustes e redirecionamento do
Plano de Ag&o da escola. (SAO PAULO, 2014a)

O Modelo de Gestao do PEI utiliza varios instrumentos que visam a
articulagdo de uma gestdo interdisciplinar do processo de ensino e
aprendizagem, associada ao Modelo Pedagdgico.

Quanto aos profissionais que atuam no PEI, os mesmos sao selecionados
seguindo alguns requisitos minimos estabelecidos pelo Decreto 59.354/2013 e
Resolugdo 65/2013 (SAO PAULO, 2013), dos quais destacamos trés: s&o
elegiveis professores com licenciatura plena e habilitados nas disciplinas a
serem ministradas, desde que efetivos; possuam experiéncia minima de 3 anos
na rede estadual;, que tenham disponibilidade e venham a aderir de forma

voluntaria ao Regime de Dedicacédo Plena e Integral (RDPI).

Todos os profissionais que desejam atuar no projeto, seja como
docente ou como integrante da equipe gestora, deverdo passar
pelo processo de credenciamento. Esse processo respeita o
carater diferenciado do modelo, com avaliagcdo do perfil dos
cantidatos em relagdo as competéncias esperadas para o
Regime de Dedicacdo Plena e Integral. Esse processo é
conduzido pelas respectivas Diretorias de Ensino das escolas
participantes e, atualmente, envolve a inscrigdo prévia, analise
de assiduidade e entrevista para avaliagcdo por competéncia.
(SAO PAULO, 2014b, p. 13)
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Os profissionais que atuam na unidade escolar que adere ao PEI tém
prioridade na ocupagdo dos cargos, desde que manifestem o interesse e
preencham os requisitos estabelecidos para sele¢cdo. Caso isso nao aconteca,
serdo designados outros professionais selecionados para ocuparem as
respectivas fungodes.

Dentro desse contexto, as escolas do PEI s&o estruturadas da seguinte
forma: o Diretor Geral da escola, que conta com o suporte administrativo e
pedagdgico do Professor Coordenador Geral (PCG) e do Vice-diretor; os
Professores Coordenadores de Area (PCA), que, além de docentes, dao suporte

pedagogico por area de conhecimento e os Docentes.

As disciplinas sdo agregadas em trés grandes areas de conhecimento:
Linguagens e Codigos, que comporta as disciplinas de lingua portuguesa, lingua
inglesa, artes e educagdo fisica; na area de Ciéncias Humanas estdo as
disciplinas de historia e geografia, no EF2 e também filosofia e sociologia, no
EM; a area de Matematica e Ciéncias da Natureza comporta as disciplinas de
matematica e ciéncias no EF2 e, no EM, também as disciplinas de quimica, fisica
e biologia.

Dentre as muitas atribuicées do diretor da escola, esta a responsabilidade
de propiciar as condi¢cbes para o adequado desenvolvimento do PEI, tanto na
dimenséao pedagodgica, como de gestéo.

Ao vice-diretor cabe, além de auxiliar o Diretor na coordenagao da
elaboracdo do Plano de Ag¢ao, acompanhar e sistematizar o desenvolvimento

dos projetos de vida e mediar conflitos no ambiente escolar.

As atribuigcbes do Professor Coordenador Geral (PCG) estdo voltadas
mais a execugao da proposta pedagogica, que inclui os programas de acgéo, os
guias de aprendizagem, as atividades dos PCAs, além de organizar as
atividades de natureza interdisciplinar e multidisciplinar, de acordo com o Plano
de Acdo e orientar as atividades dos professores em horas de trabalho
pedagogio coletivo e individual.

O Professor Coordenador por area de conhecimento (PCA) é uma
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novidade desse modelo de escola. Esse profissional tem atribuicbes
semelhantes as do PCG, porém com responsabilidade especifica em uma area

de conhecimento.

Dentre as atribuicbes do PCA estdo: executar o projeto politico
pedagogico de acordo com o curriculo, os programas de agédo e os guias de
aprendizagens; orientar as atividades dos professores em horas de trabalho
pedagogico coletivo e individual; avaliar e sistematizar a produgao didatico-
pedagdgica. (SAO PAULO, 2014b)

Observamos que, na descricdo das atribuicdes do PCG e do PCA, sao
utilizados os termos “organizar” e “orientar as atividades dos professores”,
quando, de fato, eles sdo responsaveis pela formagao desses individuos. Os
coordenadores cuidam dos alinhamentos, do curriculo, assistem as aulas dos
professores e preparam as pautas de formagao. Portanto, suas atribuicdes vao

muito além de orientar e organizar, no nosso entendimento.

Para ndés, orientar presume indicar a dire¢ao e organizar remete-nos a
ideia de reunir elementos ou coordenar atividades, ao passo que formar é algo
muito mais abrangente. Formar, no nosso ponto de vista, pressupde criar
situagdes intencionais de reflexao, discussao, construcdo de conhecimento, que

propiciem o desenvolvimento dos individuos.

O PEIl parece ser um programa diferenciado e bem elaborado,
principalmente em relagdo aos seus objetivos. Tendo o aluno como foco do
projeto, todas as agdes pedagogicas estéo voltadas para oferecer oportunidades

de aprendizagem e de desenvolvimento para todos: alunos e professores.

Em decorréncia da complexidade do programa e do cuidado em garantir
o efetivo funcionamento do mesmo, sao oferecidas contantes formagdes para
“dotar os profissionais das competéncias e habilidades necessarias a realizagao
das atividades previstas” (SAO PAULO, 2014b, p. 15), bem como “mecanismos
que mensurem o efetivo desempenho dessas atividades” (Id., Ibid.).

Para realizar essa mensuragao, o programa conta com a Avaliagao 360
graus, metodologia ha muito utilizada por empresas, cujo objetivo & contribuir
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para o desenvolvimento de competéncias necessarias, em determinado

contexto, dos colaboradores.

No PEI, essa avaliagéo se organiza da seguinte forma:

[...] todos aqueles que tém condi¢cbes de avaliar a atuagdo do
profissional serao avaliadores. Dessa forma, os alunos e demais
colegas de trabalho deverdo avaliar o educador para que a
avaliagdo seja a mais completa possivel. As perguntas
avaliativas de cada agente avaliador contemplam a perspectiva
na qual esse apresenta condicdes de avaliar a atuagdo do
educador. [...] No caso do professor, por exemplo, os alunos
avaliam a atuagdo em sala de aula e orientagdes para além da
sala de aula; os demais professores avaliam a participagao e o
trabalho colaborativo; o professor coordenador de area e o
coordenador geral avaliam a atuagdo como professor, na sala
de aula, no planejamento das aulas, na participacdo e no
trabalho colaborativo; e assim por diante (SAO PAULO, 2014b,

p. 17).

A avaliacdo € concebida como uma oportunidade para que o educador
atue como corresponsavel em seu desenvolvimento e também no dos seus

pares, pois ela possibilita:

conscientizacdo da percepc¢ado de si proprio, pares e gestores;
priorizagdo de agdes para definicdo de plano individual de
formacgao; informacgdes para devolutiva sobre comportamentos
resultados; clareza do que é esperado de cada fungao;
informacgdes para a gestdo de desempenho dos profissionais do
Programa (formagoes e ag¢des de desenvolvimento mais
adequadas para o programa, reconhecimento de pessoas,
cessacgao de designacéo, etc.) (SAO PAULO, 2014b, p. 16, grifo
nosso)

O feedback € um elemento essencial na avaliacdo 360 graus. Por meio
dele, o avaliado podera guiar o seu desenvolvimento profissional, principalmente
no que se refere as competéncias. Ao receberem suas notas, que variam de 0 a
4.0, o avaliado, conjuntamente com o seu superior imediato, tragara um plano
de formagdo centrado nas competéncias necessarias para o0 seu

aperfeicoamento.

Vale ressaltar que o PEI possui um conjunto de elementos interligados
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que formam a sua configuragdo, que, neste texto, foram apresentados de forma
relativamente sintética. Ademais, buscamos apresentar, neste capitulo, o
programa sem a inteng&o de avalia-lo. Possiveis reflexdes acerca das diretrizes

do PEI serao discutidas na analise dos dados.

Esse conjunto de elementos, ao nosso ver, por si s6 requerem um intenso
programa de formagéo da equipe escolar para a sua efetiva execugéo. Assim,
ao analisarmos as agoes formativas e as pautas de formacédo das escolas,
tentaremos identificar a eficacia dessas formacdes e das suas contribui¢cdes para
o desempenho do professor em sala de aula.

Cabe-nos investigar se essas agdes formativas atendem as necessidades
dos professores, contribuindo para o enfrentamento dos desafios de um

segmento tdo complexo.

Ao falarmos em necessidades, ndo nos referimos a uma lista de
deficiéncias a serem consideradas como conteudos de formacgao. Furkotter et al.
pontuam que “a analise de necessidades formativas trata-se de um instrumento
de reflexdo sobre a pratica docente, que visa favorecer a tomada de consciéncia
do professor acerca das diferentes dimensdes da docéncia.” (2014, p. 852)

Assim, neste estudo, as necessidades formativas sdao compreendidas
como temas ou situagbes complexas, extraidas do cotidiano da escola, que
devem se tornar objeto de estudo pela UE. Acreditamos que compreender,
discutir e refletir sobre essas situagdes, na formagao continua em contexto, é

imprescindivel para a atuagao profissional dos educadores.

No proximo capitulo, relataremos os caminhos metodologicos que nos

permitiram alcangar os objetivos deste estudo.
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3 METODOLOGIA

O real ndo esta nem na chegada nem na saida: ele se
dispbe para a gente é no meio da travessia.
Guimaréges Rosa

A relevancia e a preméncia do estudo da formacido continuada de
professores do EF2, na perspectiva delineada nos capitulos anteriores,

mobilizou e contornou os caminhos metodoldgicos desta pesquisa.

Muitas inquietagcdes foram se colocando e, a proporcdo que nos
aprofundavamos nas leituras, maiores eram o0s questionamentos: em que
medida a formagdo realizada pelas escolas partiria de diagnosticos das
necessidades destas e dos professores? Estaria a formagao, realizada na
escola, contemplando temas ou questdes que envolvessem a aprendizagem do
adolescente, considerando essa faixa etaria tdo emblematica? Qual seria a
participacdo dos professores, em seus processos formativos? Considerando
serem os docentes do EF2 especialistas na sua area de atuacio, seria essa
formacéo realizada de maneira diferenciada, tendo em vista o publico a que esse
docente atende?

Em decorréncia desses questionamentos, o objetivo geral desta pesquisa
é investigar se as demandas dos docentes do Ensino Fundamental Il, em relagc&o
ao vivido na escola, sdo contempladas nos processos de formagao continuada
em contexto dos quais participam.

Tendo em vista que o ambiente natural sera a fonte direta de coleta de
dados, e a compreensao do contexto sera essencial para a realizacdo da mesma
(LUDKE E ANDRE, 1986), optamos por realizar uma pesquisa de abordagem
qualitativa. Os dados coletados serdo predominantemente descritivos € o
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interesse, bem como o cuidado no acompanhamento da pesquisa, estardo no
processo em que ocorrerdo os fendbmenos. As falas dos sujeitos terdo especial
atencdo, dado que sera por intermédio da perspectiva dos participantes que

tentaremos compreender 0s processos.

3.1 Os caminhos da coleta de dados

Com o intuito de identificar e analisar as agdes de formagao no segmento
do EF2, buscamos encontrar unidades escolares que propiciassem,

regularmente, momentos de formag&o aos professores.

Como mencionado no capitulo 2 deste texto, varios docentes do EF2
precisam trabalhar em mais de uma UE em decorréncia da quantidade de aulas
por turma que lhes s&o atribuidas nas escolas. Esse fato torna-se um dificultador
para o Coordenador Pedagoégico (CP) organizar os horarios de formagao
contemplando toda a equipe. Dependendo da escola, faz-se necessario dois,
trés ou mais momentos diferentes, durante a semana, para que toda a equipe

de professores possa ter encontros de formacao.

Em meio a nossa busca, tentando identificar escolas junto a Diretorias de
Ensino, e também junto aos nossos contatos do programa de mestrado
profissional e do doutorado da PUC-SP, atuantes na rede estadual de educacao,
nos deparamos com as escolas que aderiram ao PEI do governo do estado de
Sao Paulo.

Essas escolas nos chamaram a atengao, ndo somente por contemplarem
horarios e espacos de formagao, mas também por contarem, em seu quadro de
colaboradores, além do Professor Coordenador Geral (PCG), com o Professor
Coordenador de Area (PCA), também responsavel pela formagdo continuada
dos professores. As escolas regulares ndo sao contempladas com essa fungéo.
Nessa direcdo, esse ambiente proporcionado pelo PEI nos parecia ser o mais
adequado para a realizagao desta investigagao.
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Assim, entramos em contato com a diregdo de cinco escolas, todas
indicadas por nossos colegas ligados a rede estadual de ensino de Sdo Paulo.
Conseguimos uma entrada mais rapida na primeira escola, em decorréncia de o
diretor ter sido aluno do programa de mestrado profissional da nossa instituicdo
e compreender a relevancia deste estudo, tanto para o EF2, como para a
divulgacao da formagao realizada no PEI.

A segunda escola foi indicagdo do diretor da primeira escola. Falamos por
telefone com a diretora e apresentamos o nosso projeto. Apesar de termos
conseguido acesso a essa escola, tivemos dificuldades para marcar as
entrevistas e aplicar os questionarios aos professores, como sera descrito mais

adiante.

Fizemos contato por telefone com o Diretor e o Professor Coordenador
Geral (PCG) de outras duas escolas, que a principio se mostraram interessados
na nossa pesquisa, mas relataram estar com problemas na UE e ndo poder nos

atender naquele momento.

Apresentamos o projeto a uma quinta escola. Fomos recebidas pelo
diretor e pela PGC, mas ndo conseguimos avangar com a pesquisa em
decorréncia da falta de professores, naquele periodo. Fomos informados pela
PCG que tédo logo a situagado fosse normalizada eles entrariam em contato

conosco. Infelizmente, esse contato ndo ocorreu.

Apesar das dificuldades encontradas, conseguimos a adesao voluntaria
de participantes de duas escolas da mesma Diretoria Regional de Ensino (DRE).
Na primeira escola, que chamaremos de Escola 1 (doravante E1), foram
realizadas entrevistas com o diretor, com a professora coordenadora geral, com
as professoras coordenadoras de area e aplicados questionarios aos

professores.

Na segunda escola (doravante E2), apesar das tentativas de
agendamento com a diretora e com as PCAs, conseguimos realizar a entrevista
somente com a PCG e aplicar os questionarios aos professores de duas areas:
Linguagens e Cddigos e Ciéncias da Natureza e Matematica.
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3.2 O campo de pesquisa

A E1 esta localizada na zona noroeste da cidade de Sao Paulo e faz parte
da Diretoria de Ensino Norte 1. E uma escola estadual com 560 alunos e 24
professores, faz parte do Programa de Ensino Integral ha quatro anos. Possui

quatro salas com 35 alunos, em cada ano: 6°, 7°, 8° e do 9° ano.

A escola possui quadra de esportes, laboratério de informatica e de
ciéncias, sala para a direcao, para os professores, para os coordenadores, sala
de leitura, almoxarifado, cozinha e patio coberto. Possui internet e equipamentos
multimidia, como computadores, TV, impressora, copiadora, projetor de video e
camera fotografica.

E uma escola organizada, bem cuidada, com plantas e quadros
distribuidos pelos corredores. Na parte interna do prédio, entre o patio e a area
administrativa, existe um portdo, de aproximadamente meio metro de altura, que
delimita a entrada do patio externo para a area interna, que da acesso a parte
administrativa da escola. O fluxo dos alunos é tranquilo e respeitoso.

Nas visitas realizadas, fomos prontamente recebidas e atendidas nos

horarios marcados. Foram realizadas cinco visitas a escola para coleta de dados.

Na primeira ida a escola, apresentamos ao diretor o projeto da pesquisa.
Nessa conversa preliminar, o diretor falou um pouco sobre a proposta do PEl,
suas premissas e objetivos e autorizou a realizagdo da nossa investigacéo

naquela escola.

Nas demais visitas para a realizagdo das entrevistas e aplicagdo dos
questionarios, havia um pronto atendimento por parte da secretaria que ja sabia
da nossa chegada e todos os agendamentos foram respeitados. Alguns atrasos
ocorreram, deveras bem-vindos em virtude de terem propiciado momentos de

observagao do ambiente.
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Durante os momentos de coleta de dados, percebemos que os alunos
estavam sempre envolvidos em alguma atividade. Em uma das nossas visitas,
estavam sendo realizadas as apresentagdes dos Trabalhos de Concluséo de
Curso (TCC) dos alunos dos nonos anos, no patio da escola. Tudo muito
organizado. Nos momentos de intervalo, os alunos estavam no patio, em grupos,

conversando ou brincando. A atmosfera era sempre agradavel.

Nao obstante, observamos que haviam questdes envolvendo alunos.
Durante as entrevistas com o diretor e a PCG, fomos interrompidos algumas
vezes, em razao de alguma situagdo envolvendo os estudantes, que foram

prontamente encaminhadas, sem atropelos.

Em uma outra visita, enquanto aguardavamos um dos participantes da
pesquisa, presenciamos pais que haviam sido chamados para resolucdo de
conflitos com seus filhos. Mesmo sendo pouco o tempo de observagao
involuntaria, notamos que as familias eram chamadas a participar das questbes
envolvendo seus filhos e, pelas conversas ouvidas, eles pareciam interessados

e preocupados com as questdes a serem resolvidas.

A outra unidade escolar, objeto deste estudo, a E2, atende a dois
segmentos, o EF2 e o EM. No EF2, estdo 280 alunos, e este é o seu terceiro ano
no PEI.

A escola possui oito salas, sendo uma do 6° ano, trés do 7° ano, duas do
8° e duas do 9° ano. Seu quadro de professores é formado por 23 docentes, que
ministram aulas no EF2 e no EM. No EM, sao cinco salas: duas no primeiro e no

segundo ano e uma no terceiro ano.

Localizada na zona norte da cidade de Sao Paulo, faz parte, também, da
DRE Norte 1. A escola possui quadra de esportes, cozinha, laboratério de
informatica e ciéncias, sala para a diregdo, para os professores, para 0s
coordenadores e sala de leitura. Possui internet e equipamentos multimidia

como computadores, impressora e TV.

Na area interna, que da acesso a entrada da escola, existe um portdo em
forma de grade, do chao até o teto, que se mantinha fechado. Por ele entravam

e saiam os funcionarios. Os visitantes, somente apoés liberagdo da secretaria.
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A atmosfera na escola parecia um tanto tumultuada. Salas barulhentas,
professores chamando alunos com tom alto de voz, alunos se comunicando com

os colegas aos gritos.

Foi realizado um contato, por telefone, com a diretora da escola e
apresentado o projeto. A mesma aceitou participar da pesquisa, mas disse que
nao poderia estar diretamente envolvida porque estaria em licenca. No entanto,
autorizou a PCG a dar todo o suporte necessario a mesma.

Foram varios contatos com a PCG até conseguirmos marcar a entrevista.
Fomos cinco vezes a escola para coleta de dados, e, em uma das vezes, apesar
de termos realizado o agendamento, a equipe da area de Humanas nao pode
responder ao questionario. A PCA de Ciéncias Humanas informou que precisaria
terminar uma atividade com os professores, e disse-nos para reagendarmos o

encontro, o que nao conseguimos fazer.

As equipes de Linguagens e Codigos e Matematica e Ciéncias da
Natureza foram bem receptivas. No entanto, n&o conseguimos agendar
entrevistas com as PCAs. Solicitamos ajuda da PCG, que nos orientou a contatar
diretamente as PCAs. Fizemos contatos via telefone e e-mail, mas néo
obtivemos respostas.

Durante as visitas, também fizemos algumas observagdes involuntarias,
e levantamos algumas impressdes do ambiente. A percepc¢do foi a de um
ambiente um tanto desorganizado e de pouca comunicagéo entre os setores. A
secretaria nao tinha informacdes das nossas visitas, ndo sabia onde as equipes
se encontravam reunidas, nem quando era o momento das ATPCs (Aula de
Trabalho Pedagdégico Coletivo) de area.

Os alunos estavam se organizando para a formagdo do Grémio e
circulavam pelos corredores aos gritos. Os professores que estavam nos
corredores, na tentativa de organizar minimamente os estudantes, também

aumentavam o tom da voz para se comunicar com eles.

Apesar das dificuldades enfrentadas para a coleta de dados nessa UE
conseguimos realizar a entrevista com a PCG e aplicar o questionario para os
professores das areas de Linguagem e Codigos e Matematica e Ciéncias da
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Natureza. Vale ressaltar que, embora a E2 contemple os segmentos do EF2 e
EM, ficou claro para os participantes que todas as questdes deste estudo estdo

voltadas a formacgao dos professores do EF2.

Assim, participaram desta pesquisa 41 professores e 6 gestores de duas
escolas publicas estaduais da cidade de Sao Paulo, totalizando 47 sujeitos. Com
o objetivo de garantir o anonimato das instituicbes e dos participantes,

utilizaremos siglas para a identificagdo dos mesmos.

Obtivemos a autorizagao dos gestores para a realizagdo da pesquisa nas
escolas e a todos os participantes foram entregues os Termos de Consentimento
Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE V), assim como, colhidas as respectivas

assinaturas.

Esta pesquisa cumpriu todos os procedimentos estabelecidos pelo
Comité de Etica (CEP) da PUC-SP, obtendo parecer favoravel, registrado sob o
n°® 72957417.9.0000.5482, em 09 de outubro de 2017.

3.3 Os instrumentos

Com a finalidade de encontrarmos as respostas aos nossos objetivos,
quais sejam: identificar e analisar as agdes formativas, as pautas de formagéo
das escolas, as formas de participacdo dos professores e gestores, bem como
identificar o que pensam os professores sobre a formagao oferecida na escola,
optamos por utilizar o questionario e a entrevista como instrumentos para a

coleta dos dados.

Para obter informacdes do maior numero de professores, obtamos por
aplicar um questionario, com questdes abertas e fechadas (APENDICES | e II).
As questdes foram elaboradas visando a levantar elementos para responder aos
questionamentos elencados no objetivo geral e nos especificos deste estudo,
bem como trazer outros indicios que nos auxiliassem na analise da formacao

continuada por eles vivenciada.
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Com os gestores, foram realizadas entrevistas individuais, seguindo-se
um roteiro semiestruturado (APENDICES lll e IV).

A opcgéo pela entrevista deve-se ao fato desse instrumento permitir que
os entrevistados respondam mais nos seus proprios termos e possibilitar, ao
entrevistador, esclarecer as colocagdes dos entrevistados, propiciando mais
“‘espacgo para sondar além das respostas e, assim, estabelecer um dialogo com
o entrevistado.” (MAY, 2004, p.148)

Todos os temas e topicos apresentados no roteiro da entrevista também
vislumbravam descortinar os aspectos que envolvem a formagao continuada dos

professores, sob o ponto de vista dos gestores.

3.4 Os participantes da pesquisa

Os dados foram coletados com participantes de duas escolas estaduais,
na cidade de S&o Paulo, que fazem parte do Programa de Ensino Integral.
Responderam ao questionario 41 professores das duas unidades escolares.

Os gestores, sendo um diretor, duas professoras coordenadoras gerais
(PCG) e trés professoras coordenadoras de area (PCA), foram entrevistados.
Importante ressaltar que trés dos gestores entrevistados também atuam como
professores, acumulando as fungdes de professores e coordenadores de area.
Esses participantes também responderam ao questionario, juntamente com os

professores.

Realizamos a transcricdo das entrevistas, e os dados dos questionarios
foram transpostos para uma planilha de Excel, de forma que possibilitasse a
leitura do conjunto de respostas, questdo por questdo, de todos os
respondentes. Vale ressaltar que, apos as transcricdes, possiveis erros
ortograficos das respostas dos questionarios, bem como repeticdes e erros de

concordancia identificados nas entrevistas, foram corrigidos.
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Devido ao nosso compromisso em manter o anonimato dos participantes,
cada questionario foi identificado da seguinte forma: E1P1, que significa Escola
1, Professor 1; E2P1, Escola 2, Professor 1, e assim sucessivamente. A
numeragao atribuida tanto a escola, quanto ao respondente nao expressa

nenhuma intencionalidade, além da organizag&o dos participantes.

Para identificarmos o perfil dos participantes, utilizamos os dados obtidos
com as questdes fechadas do questionario, bem como as informagdes
fornecidas pelos gestores durante as entrevistas.

Na analise desses dados, identificamos que as idades dos participantes
variaram entre 28 e 62 anos, e, quanto ao género, a presenga feminina foi

predominante: 28 mulheres e 16 homens.

Um dado identificado, que consideramos relevante, é que a faixa etaria
da maioria dos individuos esta entre 40 e 49 anos de idade (Graficos 1 e 2), e 0

tempo de docéncia, entre 11 e 20 anos (Grafico 3).

Grafico 1 Faixa etaria dos professores da E1

Até 39 anos
17%

Acima de 50 anos
42%

e 40 a 49 anos
1%

Fonte: Organizado pela autora, a partir dos dados coletados na pesquisa.
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Grafico 2 Faixa etaria dos professores da E2

Acima de 50 anos
18%

Até 39 anos
29%

De 40 a 49 ano
53%

Fonte: Organizado pela autora, a partir dos dados coletados na pesquisa.

Na comparagao dos graficos 1 e 2 observamos um agrupamento maior
de professores acima dos 40 anos de idade na E1 e, no cruzamento dessa
informagao com os dados do grafico 3, observamos, também nessa escola, uma

concentracao maior de professores com mais de 11 anos de docéncia.

Na E2, a maioria dos professores encontra-se na faixa etaria acima dos
40 anos. No entanto, um numero relativamente menor de partipantes esta ha

mais de 11 anos na fungéo.

Grafico 3 Tempo de docéncia— E1 e E2.

18
16
14
12
10

Até 10 anos De 11 a 20 anos Acima de 21 anos

~ o

N

MEscolal MEscola2

Fonte: Organizado pela autora, a partir dos dados coletados na pesquisa.
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No que se refere a formacgao, o levantamento de dados indicou que todos

os professores possuem licenciatura na sua area de atuacédo e, dos 41

participantes,

19 deles possuem especializacdo, sendo a maioria em

psicopedagogia. Importante ressaltar que, do total de individuos que possuem

especializacao, quinze estao alocados na E1. Nenhum dos professores da E1 e

da E2 possui mestrado.

Quanto aos gestores, o Quadro 2 apresenta as informacdes, que

consideramos mais relevantes, do perfil dos mesmos, para esta pesquisa.

Quadro 2: Perfil dos gestores entrevistados.

Participante Idade Graduacao Tempo de
i . Experiéncia
Pés-graduacao (docéncial
gestao)
Diretor 51 Historia; Pedagogia; Mestrado 28
Formacao de Formadores

Professora Coordenadora 42 Letras Portugués/Inglés; 24

Geral (PCG) Escola 1 Pedagogia

Professora Coordenadora 39 Matematica ; Mestrado em 18

Geral (PCG) Escola 2 Matematica

Professora Coordenadora 43 Letras Portugués/Inglés; 15

de Area (PCA) Psicopedagogia

Professora Coordenadora 39 Historia; Filosofia 14

de Area (PCA)

Professora Coordenadora 62 | Ciéncias e Matematica; 25

de Area (PCA)

Pedagogia; Psicopedagogia

Fonte: Organizado pela autora, a partir dos dados coletados na pesquisa.
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O quadro retrata um grupo de profissionais com vivéncias acima de 15
anos na educacao, a maioria com mais de 40 anos de idade e todos com mais

de uma formagao.

Vale ressaltar algo que chamou a nossa atengao nas entrevistas com os
gestores ao relatarem as suas trajetorias profissionais e académicas:
identificamos muitas semelhangas nos perfis quanto ao engajamento e
compromisso com a educagao, a preocupagao com a aprendizagem e formagéo

dos alunos e a busca constante por formacao profissional.

3.5 A metodologia de analise de dados

Os dados obtidos com as entrevistas foram relacionados com as
respostas dos professores, nos questionarios, e submetidos a analise de
conteudo, utilizando-se alguns procedimentos apresentados por Bardin (2011).

Apds a analise e organizagdo dos dados do perfil dos participantes,
efetuada para a caracterizacdo dos mesmos, realizamos uma leitura flutuante
das entrevistas e das respostas abertas dos questonarios, com o intuito de nos
apropriarmos das informagbdes de forma gradual, buscando identificar se os
objetivos propostos na pesquisa tinham sido contemplados nas respostas dos

sujeitos.

Em outras leituras, mais analiticas e de forma individual das entrevistas e
dos questionarios, buscamos identificar temas e tdpicos relacionados aos
nossos objetivos, quais sejam: as agdes formativas; as formas de participagao
dos professores; os espagos de expressao dos professores; as pautas de

formacgao; e a opinido dos professores sobre a formagao recebida nas escolas.

A cada nova leitura, elementos iam se revelando e os mesmos eram
classificados e agrupados por cores, buscando-se identificar, nas falas dos
respondentes, as informagdes que poderiam nos ajudar a responder aos NOSSOS

guestionamentos.
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Procuravamos verificar aproximacgoes, repetigdes, contradicbes, com
vistas a uma categorizagao das respostas, observando o que havia de comum e

distinto entre as falas dos participantes.

Como mencionado anteriormente, tanto o roteiro das entrevistas como as
questbes do questionario foram elaborados com o proposito de suscitar
elementos que possibilitassem atingirmos aos objetivos desta pesquisa.

Nessa direcdo, com o olhar voltado para as a¢des formativas realizadas
na escola, observamos que a compilagdo dos dados coletados nas entrevistas e
nos questionarios evidenciou a presenga de varios tipos de a¢des formativas,

em diferentes momentos, em ambas escolas.

Identificamos, também, que essas ag¢des estavam intrinsecamente
ligadas as pautas de formagdo, ora partindo das necessidades de
implementagdo do PEIl, ora emergindo das observagcbes de aula, pelos
coordenadores.

Além disso, no cruzamentos dos dados obtidos com as entrevistas com
0os gestores e com as respostas apresentadas pelos professores, nos
questionarios, varios elementos mostravam-se distintos quanto aos temas e

formato das formacoes.

Diante desse contexto, optamos por agrupar e analisar os dados sob as
seguintes categorias e subcategorias:

1. Acgoes formativas: espacos e participagao de professores e gestores;
1.1.Os espagos e momentos de formacao;

1.2. A participagao dos gestores e professores nas formagdes.

2. A formacgado realizada na escola: pautas, temas e 0 que pensam o0s
professores;

2.1.Contribuicbes para as praticas: o que pensam os professores;
2.2.Pautas formativas: temas recorrentes e temas necessarios a formacgao.

3. A formacgao continuada no Ensino fundamental Il: desafios e necessidades.
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Os dados obtidos foram discutidos e articulados as teorias e proposi¢cdes
dos autores que discorrem sobre formacédo de professores, apresentados no
capitulo 1 deste estudo, colocando-se em relevo as especificidades da formacgao
continuada e dos professores do EF2.

No préximo capitulo, apresentaremos a analise e discussao dos dados.
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4 O QUE DIZEM OS DADOS

A maioria pensa com a sensibilidade, eu sinto com o
pensamento. Para o homem vulgar, sentir é viver e pensar é
saber viver. Para mim, pensar é viver e sentir n4o é mais que o
alimento de pensar.

Fernando Pessoa

A analise de dados obtidos em uma pesquisa requer muita reflexao,
estudo, sensibilidade e respeito, pois, interpretacbes e inferéncias serao
realizadas. A beleza da pesquisa qualitativa esta nas descobertas que fazemos
ao analisarmos cuidadosamente os relatos e realizarmos os cruzamentos das

informacgdes.

Neste capitulo, apresentaremos as analises dos dados que trouxeram luz
aos nossos questionamentos e inquietagdes. As descobertas, felizmente, nao
trazem respostas definitivas, mas revelam elementos importantes para o campo

de formacéo de professores e também possibilitam mais investigacdes.

Passaremos as analises das trés categorias construidas a partir do
tratamento dos dados.

4.1 Agoes formativas: espacgos e participagao dos professores e gestores

Com o intuito de investigar se as demandas dos docentes do EF2 sao
contempladas nas pautas de formacédo continuada dos quais participam, uma
das nossas preocupacgoes era identificar as agcdes formativas realizadas dentro
da escola. E, como desdobramento dessa identificacédo, precisavamos descobrir
em que momentos elas ocorriam e como seria a participagdo dos gestores e

professores nas mesmas.

Nessa diregao, para uma melhor organizagado dos dados, agrupamos as
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informagdes obtidas, nos questionarios e nas entrevistas, em duas

subcategorias:

1. Os espagos e momentos de formagao;

2. A participagéo dos gestores e professores nas formagoes.

4.1.1 Os espagos e momentos de formagao

Identificamos os espacos e os momentos de formagdo ao longo das

entrevistas com os gestores, por vezes de forma bem definida, com dia, horario,

geralmente nas ATPCs. Outras vezes, conseguimos identifica-los por meio das

acdes formativas realizadas fora das ATPCs, que foram elencadas pelos

mesmos:

Toda quarta-feira a area se reune; nos dividimos em areas,
para fazer a formacéo do professor. Fora isso, a gente subsidia
ele em tudo o que ele precisa. Se o professor precisa de uma
orientagdo, uma formacado, se eu percebo, ai eu vou
tentando encaixar momentos. (PCA1, grifo nosso)

Ai entra o curriculo 100%, porque o coordenador geral forma
a geral, todos os professores, apresentando o resultado da
escola. Ai, por sua vez, o professor coordenador de area
direciona o processo, do curriculo em si [...] (Diretor, grifo
nosso)

[...] vocé vai coordenando tudo que o programa pede, que séo
os documentos de gestdo, o curriculo, se esta aplicado, como
esta sendo aplicado, a aprendizagem do aluno, vocé vai
orientando professor. (PCA2, grifo nosso)

Quase a totalidade dos participantes respondeu que as formacgdes eram

realizadas nos horarios de ATPC, com a PCG e as PCAs, o que nos indica o

reconhecimento daquele momento e espago como uma oportunidade de

formacao.

Varios participantes responderam que a formacéao era realizada em suas

horas de estudo, nas orientacdes técnicas, por meio da plataforma online e
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também nos cursos oferecidos pela EFAP — Escola de Formagdo e
Aperfeicoamento dos Professores, da Secretaria de Educagao do Estado de Séo

Paulo.

Varios momentos: nas horas de estudo. Reunido com as PCAs.
Reunido de ATPC com a PCG. (E1P5)

ATPCs, autoformacdo em horas de estudo. Em reunibes
pedagogicas, individualmente e OTs. (E1P7)

Nos ATPCAs e ATPCGs. [...] através de filmes motivacionais,
estudo de documentos da Escola Integral, textos. (E2P8)

Em horério de estudos e em ATPCA e ATPCG. Com estudos e
preparacéo de aulas através das apostilas e livros didaticos e
através do computador, em forma de pesquisa, leitura de textos
e videos. Com a PCA, PCG e outros momentos sozinha ou com
colegas professores. (E2P12)

Um numero reduzido de professores ndo identificou os encontros
realizados durante o ATPC, com as coordenadoras, e a reunido pedagogica,

como momentos formativos.

Curso online, Gestdo em pedagogia, Rede do Saber. (E1P15)

As formagbes sdo realizadas, maior parte das vezes, fora da
escola, por iniciativa propria e em instituicbes desvinculadas da
escola. (E2P14)

Ao analisarmos o conjunto das respostas dos questionarios dos
participantes acima, percebemos que o participante identificado pela sigla E1P15
pode ter considerado somente a formacéao realizada fora da escola, pois as suas
demais respostas nos deram elementos para identificar a formacéao realizada nos
ATPCs.

Por outro lado, o participante E2P14, nas demais respostas, continuou a
nao reconhecer ou atribuir valor as reunides ou aos encontros realizados na

escola.

Os gestores, por outro lado, foram unanimes em apontar os ATPCs como

momentos de formagao, mas nao como sendo 0s unicos:
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[...] nas observagées de aula, por exemplo: eu vou observar
uma aula, ai eu percebo que aquele professor pode dar uma
melhorada numa didatica, nhuma atitude mais pessoal com um
aluno, num relacionamento [...]. Eu tenho que chamar ele nos
momentos que eu tenho livre, ou que ele tem livre,[...] Estar
conversando, orientando e no dia a dia a gente faz isso [...]
(PCA1, grifo nosso)

Nas respostas dos professores, ndo foram mencionados os encontros
com os coordenadores para as devolutivas das observagdes de aula, tampouco
da avaliagdo 360 graus. Esses encontros foram mencionados por todos os
gestores, os quais consideraram boas oportunidades de formacgéao.

Os nao ditos também revelam algo; por isso, pensamos em algumas
possibilidades para esse nao reconhecimento, por parte dos professores, desses
momentos formativos: a primeira seria o fato da inexisténcia de um horario
exclusivo para a formagéao individual. As PCGs possuem ATPCs semanais com
o grupo de professores e as PCAs com as suas respectivas areas, que

comportam professores de, no minimo, duas disciplinas.

Quando se percebe a necessidade de uma formagao mais individualizada,
a mesma ocorre mediante negociacédo de horario, entre as coordenagdes e os
professores. Essa pode ser uma das razdes pelas quais os professores nao

tenham nomeado esses momentos.

Uma outra possibilidades esta relacionada a devolutiva da observagao de
aula. Apesar de as coordenadoras afirmarem que, atualmente, existe um grau
menor de resisténcia as mesmas, pode ocorrer de os professores sentirem-se
pouco confortaveis com elas. Segundo as coordenadoras, ha uma maior
compreensao, por parte dos professores, de que as mesmas nao significam

vigilancia; mas, sim, contribuigdo. Os relatos abaixo ilustram essas colocagdes:

[...] acho que, pelas relagcbes e pelo tempo que a gente esta
aqui, eu ja ndo vejo tanta resisténcia. Eles até entendem, ah pé,
legal, vocé viu isso. [...] quando vocé interfere na didatica do
professor, eu acho que a resisténcia é maior. (PCA1)
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Eles sdo bem tranquilos. Porque o feedback nao é para
massacrar, € para ajudar. Entdo, eles aceitam bem. Ja
entenderam que aqui na escola ninguém esta vigiando ninguém.
(PCA2)

E ai, numa observacdo de sala de aula, a gente, com muito
cuidado, porque hoje o grupo ja [...] confia mais no outro, a gente
ja[...] sabe que é formagdo mesmo, sabe que é com seriedade
e com todo o respeito, quando a gente contribui. (PCG1)

Depois de muito trabalho, sim. Mas trabalho de formagéo, de
observagdo de sala de aula, vérias pautas a gente tem de
formagdo, mostrando que a observagcado ndo é para te criticar,
para ver o que vocé ta fazendo errado, e sim para te ajudar, para
te dar ideias, sugestées [...] (PCG2)

Apesar desses relatos, no momento da observacdo de aula, a agcao
formativa esta voltada unica e exclusivamente para o professor, suas praticas,
suas atitudes, o seu saber, o0 que pode nao ser tao tranquilo como aparenta ser.
Ademais, dependendo de como sio realizadas as devolutivas, o professor pode

nao compreender esse momento como uma agao formativa.

Esses momentos de devolutivas individuais nos remetem a um dos
principios que Marcelo (1999) defende sobre a formagéo de professores, que &
o da individualizagdo. Nas palavras do autor:

O ensino é uma atividade com implicagdes cientificas,
tecnoldgicas e artisticas. Isso implica que aprender a ensinar
nao deve ser um processo homogéneo para todos os sujeitos,
mas que sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais, relacionais, etc., de cada professor ou
grupo de professor” (MARCELO, 1999, p.29).

Caso o professor ndo perceba que o coordenador, ao assistir a sua aula,
podera contribuir para potencializar as suas praticas, sera dificil que ele
compreenda a necessidade e o significado desse procedimento. Por outro lado,
a disponibilidade para o novo e para reconhecer-se sao condi¢des necessarias
a aprendizagem do adulto professor. (PLACCO; SOUZA, 2006)

Tentando entender melhor esse procedimento, perguntamos aos gestores
como eram elaborados os roteiros para essas observacdes de aula e fomos
informados de que os mesmos vém da Secretaria de Educacdo, com indicagao

para a constru¢ao conjunta com os professores.
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Vem da Secretaria. [...] a revista Nova Escola esta sempre
abordando assunto sobre observagéo de sala de aula, que é da
Gestdo Escolar. Também tem ali indicagbes de contetdos que
eles sugeriram [...] de tudo o que a gente faz, o que é necessario
para nos. Por exemplo, se vocé pegar a observagdo de uma
escola comum, no vai ter la os principios do PEI, entdo a gente
acrescenta isso na observagdo para ver se tem a pedagogia da
presencga, os quatro pilares da educac¢do. Tudo isso a gente
procura observar em sala de aula também. (PCA1)

[...] foi construido junto com eles, né, eles que ajudaram a
construir. Entéo, eles ja sabem tudo que a gente vai observar, e
sabem que la tem os pontos de atengcdo. Tem os pontos fortes e
as fragilidades. Entao a gente sempre coloca o ponto forte, que
é para incentivar e eles sabem que nés somos obrigadas a
colocar um ponto fraco. (PCG2)

A despeito de o roteiro de observagado de aula ser construido com a
participacdo dos professores, a origem da necessidade dessa agao nao partiu
deles; trata-se de um procedimento integrante das diretrizes do PEI, assim como
a avaliagao 360 graus. Ambos procedimentos tém o objetivo de gerar agdes
formativas, visando o desenvolvimento da equipe escolar, para o efetivo

funcionamento do programa, cujo foco maior € a formagao do aluno.

Para Gatti, a avaliacdo do trabalho docente € necessaria quando ela é
concebida e realizada com o intuito de valorizacdo dos professores, bem como
de oferecer subsidios para o seu desenvolvimento profissional. Contudo, a
autora enfatiza que essa avaliagdo precisa ser “de interesse dos proprios
professores, em busca da construcdo de uma profissionalidade nao fossilizada.
Constitui-se na perspectiva de oferecer elementos para crescimento pessoal,

profissional e de uma dada coletividade escola.”(GATTI, 2013, p. 158)

Os dados nos levam a inferir que, para os gestores, tanto a observagao
de aula, quanto a avaliagdo 360 graus sdo bem compreendidas e aceitas pelos
professores e que as mesmas proporcionam pautas para formacdo, como

veremos mais adiante neste estudo.

Entretanto, a ndo meng¢ao das mesmas como acgdes formativas pelos
professores suscita questionamentos: estariam esses procedimentos

contribuindo efetivamente para uma mudancga nas praticas docentes? E, ainda:
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seriam esses procedimentos significativos para os professores, a ponto de

atingirem as suas crengas e modificarem suas praticas?

Imbernoén afirma que “uma formacgao deve propor um processo que dote
o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais
reflexivos ou investigativos” (2011, p.55). Talvez esses procedimentos ndo
estejam atingindo essas premissas apontadas pelo autor.

A colocagao de uma das coordenadoras nos leva a refletir sobre como
essa atividade é estabelecida e negociada na escola:

Entao, quando isso surgiu, eles comegaram “mas nem sempre
vai ter um ponto fraco”. Nao é que é um ponto fraco, é um ponto
que vocé pode melhorar. Assim, vocé vai dar uma excelente
aula. A aula envolve o qué? Envolve o conteudo, envolve a sua
metodologia, envolve a forma como vocé se direcionou para
aluno. Entdo, em algum desses itens da aula, vocé pode
melhorar, ndo é verdade? [...] Entdo hoje eles entendem. Entdo
hoje a gente sempre ja coloca, né, uma sugestéo, ou entéo, é,
coisa simples, as vezes, mas ai a gente coloca para nao
perder o costume. (PCG2, grifo nosso)

Independentemente de os professores saberem que sempre havera um
ponto a ser melhorado, a colocagcdo da PCG, destacada acima, pode por em
risco o objetivo de aprimoramento individual que a observagcédo de aula pode
proporcionar. Se a sugestdo apresentada pela coordenagdo n&o parecer
relevante, ou n&o tiver um respaldo tedrico-didatico, as chances de ndo atingirem

os professores sao grandes.

Ademais, Souza aponta para a importancia da construcdo de vinculos.
Para a autora, “s6 quando os vinculos estdo estabelecidos é que se torna
possivel lidar com as criticas, expor os ndo saberes, confrontar-se com as
falas”(2001, p.29).

Um outro ponto a se destacar é o de que as politicas educacionais e as
diretrizes organizacionais sdo permeadas de intencionalidades, que influenciam
as escolas e seus profissionais nas suas crencas e praticas (LIBANEO, 2015).
As orientagdes, normas, diretrizes precisariam ser discutidas e refletidas junto

aqueles que irdo coloca-las em pratica, pois, nas palavras de Libaneo,
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Essas orientacbes chegam as escolas e, em muitos casos,
diretores e professores simplesmente as “acatam”, sem
questiona-las. E ai que os problemas comecam, pois ndo véem
que por tras dessas politicas e diretrizes estdo relagdes e
interesses sociais e politicos. Ndo percebem, também, que tais
relacdes e interesses sdo contraditérios, as vezes conflituosos,
favorecendo espacgo para que as escolas e os seus possam
tanto aderir como resistir ou dialogar com tais politicas e
diretrizes e formular, colaborativamente, projetos, decisbes com
base em outra compreensao dos objetivos e fungcdes da escola.
(LIBANEO, 2015, p.26)

Entendemos que o PEI possui um conjunto de diretrizes e procedimentos
que visam a garantir o pleno desenvolvimento do aluno. No entanto, acreditamos
na importancia da discusséo e da problematizacdo dos mesmos com a equipe
de professores. Como diz Libaneo, na citagdo acima, “dialogar’ com as
diretrizes, para que todos possam avaliar criticamente a relevancia e as

intencionalidades que subjazem as mesmas.

Tendo em vista os pontos apresentados nesta subcategoria, espagos e
momentos de formacao, pensamos ser importante as formagdes propiciarem o
estreitamento de vinculos entre a equipe, ndo s6 nos momentos de formacao,
bem como proporem questionamentos e provocagdes que sensibilizem os

professores para o engajamento e o trabalho em conjunto.

Observamos, por meio dos dados apresentados acima, que as duas
escolas possuem espacos € momentos de formagao para os professores.
Nesses momentos de formacdo, existe a interlocugcdo entre professores e
gestores e todos valorizam muito a replicabilidade, uma das premissas do

programa, como podera ser observado na proxima subcategoria.

4.1.2 Participacao dos professores e gestores nas formagoes

Um outro questionamento nosso se referia a participacao dos professores
nos processos formativos realizados na escola. Nesta subcategoria,

apresentaremos os dados que indicam, implicita ou explicitamente, a
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participacdo dos professores e gestores, nos varios momentos de formagao.
Porém, as questdes referentes a sugestdo de pautas e ao atendimento as
necessidades formativas dos professores que estéo ligadas a participagao dos

mesmos, serdo discutidas ao longo da proxima categoria de analise.

Por ser a formagao continuada uma das premissas do PEI, os gestores
enfatizam a importancia da participacao dos professores.

Segundo o diretor da E1,

Nas formacgobes, vocé tem que proporcionar desafios e vocé tem
que cutucar a pessoa [...] eu tenho que te instigar porque eu
quero te ouvir. Entdo, vocé tem que criar momentos que
instiguem o professor, “t6 te dando forga, solta’, ai ele solta. Ja
aconteceu muito disso aqui. Entao, as formacdes acontecem até
quando o professor percebe que ele é um sujeito que forma
também nas formagbes. Entdo néo fica centralizado na figura do
diretor ou da coordenacao geral. (Diretor, grifo nosso)

Seguindo essa visao de “cutucar’ e “instigar’ os professores, pontuada
pelo Diretor, os PCAs também mostraram-se preocupados em valorizar a
participacdo dos mesmos, além de demonstrarem satisfagdo em poder contribuir
com a formacéo dos docentes.

E no feedback a gente deixa eles falarem bastante, até porque
eles sdo mais criticos do que a gente. Quando vocé deixa ele
falar da aula dele, o que ele poderia melhorar na aula dele, eles
mesmos ja trazem, eles pegam mais pesado do que a gente
como PCA. (PCAZ2, grifo nosso)

Eu gosto muito de formagédo quando a gente esta fazendo eles
trabalharem. [...] um dia,[...] Falei hoje eu vou dar apostila.[...],
e eu dei para cada um. Junta com mais um, vamos fazer,
preparar uma aula. Escolha um contetido. Nao especifiquei
como vocé faria esse conteudo, como vocé apresentaria esse
conteudo, para o seu aluno aprender melhor; ter uma
aprendizagem efetiva, mesmo. Menina, saiu cada coisa linda.
(PCAS3, grifo nosso)

Foi possivel observar, no conjunto de respostas dos sujeitos, a
participagdo dos professores nos momentos de formagdo, bem como a
valorizag&o atribuida as contribui¢ées dos colegas.
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[...] maioria das vezes sdo discutidos temas do interesse de
todos, ou mesmo tem replicabilidade de feitos dos colegas
que deram muito certo. (E1P1, grifo nosso)

[...] reunibes pedagoégicas nas quais troco experiéncias e
replico conforme minhas préticas académicas. (E1P4, grifo
nosso)

[...] as exposi¢cbes de algumas praticas sempre contribuem para

uma melhor aula, sendo que os professores tém liberdade
para fazer as adaptagcoes que forem necessarias. (E1P16,
grifo nosso)

Existe muito dialogo com os professores e gestao, troca de
ideias, sugestées. (E2P16, grifo nosso)

Almeida (2001, p. 70) afirma que “o coordenador pedagdgico precisa
desenvolver nele mesmo, e nos professores, determinadas habilidades, atitudes,
sentimentos que sdo o sustentaculo da atuagao relacional: olhar, ouvir, falar,

prezar.”

Ao nosso ver, o PEI, se bem implementado, oferece condi¢des para o
desenvolvimento desses elementos apresentados por Almeida. Cabe aos
diretores e coordenadores cultivarem um ambiente participativo e envolvente,

gue incentive o trabalho colaborativo entre toda a comunidade escolar.

Lib&dneo, ao discorrer sobre a organizagdo escolar como espago de
aprendizagem, afirma que

Se o conjunto da escola é, tanto quanto a sala de aula, espaco

de aprendizagens, pode-se deduzir que formas de

funcionamento, normas, procedimentos administrativos, valores

e outras tantas praticas que ocorrem no ambito da organizagao

escolar, exercem efeitos diretos na aprendizagem de

conhecimentos, rjabilidades, valores e atitudes de alunos e
professores. (LIBANEO, 2015, p.25)

Com a intencéao de verificar a opiniao dos professores sobre as formacgdes
realizadas na UE, procuramos identificar a percep¢ao dos mesmos quanto a
contribuicdo ou ndo das mesmas para as suas praticas. Esses achados serao

apresentados na proxima categoria de analise.
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4.2 A formacao realizada na escola: pautas, temas e o que pensam os
professores

Nesta categoria, apresentaremos as pautas e temas de formacgéo
identificados nas respostas dos professores e gestores, bem como o que
pensam os professores sobre as formacgdes: elas contribuem para as suas
praticas? Quais sdo os temas recorrentes? O que ainda carece de
aprofundamento? Em que medida as suas necessidades formativas sé&o

contempladas nos momentos de formagao na escola?

Assim, para melhor organizagao dos dados, fizemos o agrupamento dos

mesmos em duas subcategorias:

a) Contribuigbes para as praticas: o que pensam os professores;

b) Pautas formativas: temas recorrentes e temas necessarios a

formacéo.

4.2.1 Contribuicdes para as praticas: o que pensam os professores

Arguimos os professores sobre a reunido pedagdgica, um dos espagos
de formacdo nomeados por eles, para identificar a contribuicdo das acdes

formativas realizadas nesses momentos.

No conjunto de respostas dos professores as questdes abertas do
questionario, bem como nas entrevistas com os gestores foi possivel perceber o

qgue os docentes pensam sobre a formacéao realizada nas escolas.

Constatamos que a maioria dos respondentes tem um olhar muito positivo
para as formacdes, principalmente quando eles tém a oportunidade de trocas
com os colegas:

Séo 6timas, produtivas. (E1P16)
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As reunibes nas nossas areas nos cativam cada vez mais a estar
frente a frente com os nossos alunos. (E1P19)

Boas como troca de experiéncias e vivéncias no cotidiano.
(E2P13)

Os coordenadores também tém um olhar muito positivo para as
formagdes e apontam que os professores gostam das mesmas:
Eu acho muito bom, eu gosto, ao mesmo tempo para mim é
muito rico, de um aprendizado muito [grande].(PCA1)

Olha, eles [professores] gostam. A questao é que néo é facil,
né? (PCA2)

Como pode ser observado no grafico 4, a maioria dos respondentes das
duas escolas consideram que as reunides pedagogicas contribuem para as suas
praticas. Na E2, concentra-se um numero maior de professores que nao

percebem tal contribuig&o.

Grafico 4 Contribuicdo das reunides pedagdgicas para as praticas docentes.
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Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados coletados na pesquisa.

Quando questionados sobre como eram os encontros de formacao,
alguns professores responderam que os mesmos eram cansativos. Contudo, a
grande maioria os considerou proveitosos e os temas discutidos, de interesse de

todos, como, por exemplo, as diretrizes do PEI. Varios professores também
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mencionaram como significativas as socializagées de boas praticas de sala de
aula que ocorrem nas reunides de formagao.
S&o apoés o horario e servem para o alinhamento geral e

orientagbes pontuais, além de momentos especificos para a
reflexao da pratica e replicabilidade. (E1P9)

Sa&o otimas, produtivas, contribuem muito através do
compartilhamento das boas praticas, pois as exposicées de
algumas praticas sempre contribuem para uma melhor aulaf...]
(E1P16)

Procuram indicar boas praticas realizadas por colegas em sala
de aula. Podemos absorver as novas ideias para melhoria das
aulas, com isso cativar o aluno para o conteudo. (E1P21)

Boas, como troca de experiéncias e vivéncias no cotidiano.
(E2P13)

Fullan e Hargreaves (2000) apontam que ter tempo para planejar com
colegas e para observar o ensino de outra pessoa contribui para a aprendizagem
dos alunos. E, nesse sentido, as escolas do PEI tém condi¢cdes de propiciar
esses momentos para os professores: os horarios de ATPCs destinados as
formacdes com as coordenacgdes.

A replicabilidade, uma das premissas do PEI, que percebemos ter grande
adesao por parte dos professores, € também apontada por Imbernén como
importante elemento para a formacao continua de professores, pois favorece “a
troca de experiéncias entre iguais para tornar possivel a atualizagdo em todos
os campos de intervencdo educativa e aumentar a comunicacdo entre os
professores” (IMBERNON, 2011, p.50). Ainda, segundo o autor, essa troca entre
os pares possibilita a reflexdo dos sujeitos sobre a sua pratica docente.

As trocas que possibilitam a pratica reflexiva coletiva, se bem
organizadas, s&o, ao nosso ver, importantes instrumentos formativos que podem

viabilizar mudancgas.

O professor, ao narrar uma pratica bem sucedida aos pares, tem maiores
chances de atingir o seu colega, do que alguém que nao enfrenta os mesmos
desafios que ele. Ao mesmo tempo em que estda produzindo um novo

conhecimento, ele tem a possibilidade de ser um formador dos seus pares. Essa
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€ uma aprendizagem bastante significativa para os docentes e também para os

gestores, como indica a seguinte fala do diretor da E1:

[...] o professor aqui tem que perceber que ele é formador
também nas formagbes. Que as experiéncias dele, as agbes
dele, que até entdo ficaram ocultas, apareceram naquele
momento e nés criamos condigbes para vocé falar que vocé
desenvolveu algumas agbes que deram certo e o seu professor
ou seu colega precisa ficar sabendo disso. Entdo, quando vocé
comega a colocar de uma forma respeitosa e é aceito pela
gestdo e pelo grupo, vocé também é um formador. Entéo, nés
chamamos de formacgdes com co-formadores [...] (Diretor)

Alguns professores, no entanto, ndo parecem ser atingidos pelas ag¢des

formativas propostas nas reunides pedagogicas, como nos mostram as

respostas a seguir:

[...] s&o reunibes mais de esclarecimento do Programa de
Ensino Integral e algumas praticas pedagodgicas de que
propriamente de formagéo. Contribuem muito pouco ou quase
nada para minha pratica em sala de aula. (E1P20)

Sao cheias de cobrancas. (Contribuem) em quase nada. (E2P6)

As reunibes sdo momentos de transmissdo de avisos e/ou
organizacdo de projetos/eventos. Ndo vejo contribuicdo para a
minha pratica. (E214)

Macgantes. Muito do mesmo. (E2P17)

As discussées sdo geralmente iguais. Giram em torno dos
problemas que existem durante o ano. Algumas vezes, trazem
reflexbes importantes para modificar a pratica de sala de aula;
outras vezes, ndo levam a nada. (E2P3)

Como pode ser observado no Grafico 4, e nas respostas descritas acima,

a maioria dos professores que afirmam nao perceberem contribui¢cdes para as

suas praticas encontra-se na E2 .

Vale lembrar que essa escola esta em seu terceiro ano no programa. Esse

fato leva-nos a inferir que as agdes formativas dessa escola podem necessitar

de maior aprofundamento. Por consequéncia, alguns professores talvez ainda

precisem de mais tempo para apreender as premissas do programa, a

concepgao do processo de ensino e aprendizagem, bem como a dindmica de

trabalho do PEI. Um outro fator que precisamos considerar é que o PEI, como
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apresentado no capitulo anterior, € um programa que requer varias agdes
formativas. Todavia, se as diretrizes nao estiverem sendo discutidas e pensadas
juntamente com os professores, mas, estiverem sendo apresentadas para serem
executadas sem a devida reflexdo, sera mais dificil para eles entenderem a sua
importancia e fazerem a interlocucdo das mesmas com as suas praticas. Talvez
por essa razao, o professor acima tenha descrito as formag¢des como “muito do

mesmo’.

Por defendermos uma formacéo continuada que envolva os professores,
considerando as especificidades, a complexidade e os desafios do contexto da
instituicdo educativa e do EF2, buscamos identificar os temas e pautas presentes
nas formagdes e analisar em que medida essas pautas vao ao encontro das
necessidades apresentadas pelos professores, para o enfrentamento do
cotidiano escolar.

4.2.2 Pautas formativas: temas recorrentes e temas necessarios a

formagao

Os professores reconhecem o fato de seu trabalho ter mudado bastante
nas ultimas décadas. Sabem que ensinar ndo é mais 0 que era e que as
expectativas sobre a escola e seus agentes se intensificaram (FULLAN;
HARGREAVES, 2000). Por essa razdo entendemos que as tematicas de

formagao precisam emergir das necessidades da escola e dos professores.

Como apontado na categoria anterior, os professores reconhecem e
valorizam os ATPCs como momentos de formacéo. Essa oportunidade oferecida
pelo programa vai ao encontro do que postula Libaneo (2015, p. 189) sobre a
importancia das escolas assegurarem “condigdes institucionais, técnicas e
materiais para o desenvolvimento profissional permanente do professor”. E
nesse sentido, o PEI favorece a formacao continuada, como afirma o diretor da
E1:



94

[...] uma das premissas (do PEIl) tem a formagdo continua.
Quando vocé fala em formagéao continua, vocé faz uma leitura e
uma releitura do programa. (Diretor)

Segundo os gestores, muitas das pautas formativas da escola estdo
voltadas para a efetiva implantagdo do programa. As escolas do PEI obedecem
a uma agenda definida pela Secretaria da Educagdo com prazos para

apresentacao e execugao das agdes estabelecidas nas diretrizes do programa.

No6s temos um cronograma de formacgdao. Entao tem periodos
do ano que ja tem temas definidos, né. E assim, é colocar o
programa em pratica mesmo. Por exemplo, no comego do ano a
gente tem que organizar as disciplinas eletivas, tutoria, entéo,
€ o momento de formacéo, porque precisa entender o que é uma
eletiva. (PCG2, grifo nosso)

Entao a gente sabe que vem da Secretaria para Diretoria e da
Diretoria para a escola. Entdo, eu sei das datas de entrega de
Programa de Acgdo, do PIAF. O PIAF é o Plano de
Aperfeicoamento Individual. N6s temos avaliagdo 360 graus,
quando todo mundo avalia todo mundo. Entdo sai o resultado
disso, e com o resultado vocé vai aperfeicoar o que ficou um
pouquinho a desejar. [...] Se o grupo tem que respeitar a
entrega do Guia de Aprendizagem, vamos fazer de novo uma
formacdo do Guia de Aprendizagem, até mesmo porque todo
semestre nés acabamos tendo professores novos. [...] O
Programa de Ac¢ao, eu vou ter um formulario novo para 2017,
entao vamos fazer a formagdo do programa. [...] Entao, todos
noés temos que conversar, né, para falar a mesma lingua, que vai
la no plano, porque nédo é cada um seguindo o que quer seguir.
(PCG1, grifo nosso)

As formagdes especificas do programa ficam sob a responsabilidade das
PCGs. Séo elas que precisam colocar o programa em execugao e fazer o
acompanhamento dos registros e procedimentos para envio a Diretoria de
Ensino. As PCAs cabem as formacdes mais especificas, relacionadas ao

curriculo.

Como apontado nas falas acima, uma grande parte das pautas de
formagao esta diretamente ligada as agdes do programa. Professores e gestores
fazem o Programa de Agéo, os professores fazem o Guia de Aprendizagem do
aluno, que sado documentos especificos do PEI. Assim, para a correta

implementagcdo e execug¢do dos mesmos, faz-se necessario um
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acompanhamento por meio de reunides formativas e de alinhamentos entre as

equipes.

Vale lembrar que cada professor, das mais variadas disciplinas, ao
preparar o seu Programa de A¢ao, ou o Guia de Aprendizagem do aluno, estara
olhando aquele aluno sob a ¢ética da sua disciplina, do seu conteudo, da sua
historia de vida, das suas idiossincrasias.

Todavia, trata-se do mesmo aluno. Este individuo ndo esta dividido em
disciplinas: portugués, matematica, historia, geografia. Trata-se de um pré-
adolescente ou adolescente, com uma histéria de vida, com certas
caracteristicas cognitivas e culturais, inserido em um contexto, sendo formado

por meio de diferentes lentes. Essas sdo algumas das complexidades do EF2.

Nessa direcdo, compreendemos a importancia da formacdo na
perspectiva das agdes do programa. Por outro lado, ressaltamos a necessidade
de trocas entre pares, ancoradas em discussdes reflexivas, tendo em vista que

trata-se do mesmo aluno.

Esses momentos de discusséo e reflexdo precisam ser significativos para
os professores, para que possam promover aprendizagens, sensibilizagdo e
mudangas de praticas. Vaillant e Marcelo dizem que “[...] € a interrelagao entre
pessoas que promove contextos de aprendizagem, que faciltam o
desenvolvimento complexo dos individuos que formam e dos que se
formam” (2012, p. 29).

As falas dos participantes indicam que as pautas de formacéao, além de
contemplarem as agdes do PEI, também apresentam questdes que emergem do
cotidiano da escola:

[...] estudo das diretrizes do Ensino Integral e assuntos
pertinentes a melhoria do ensino-aprendizagem do aluno.
(E2P11)

Nos ATPCs a gente da formacdo sobre o programa, e as
formagbes que precisam, até formagado de como usar um video
em sala de aula[...] A gente vai trabalhando assim, com os
professores, tentando orientar cada um nas suas necessidades.
(PCA2)

Se o professor precisar de ah... indisciplina é uma tema que é
falado, entdo o que eu posso abordar sobre disciplina? Ta. Sdo
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as notas baixas, o que eu posso abordar sobre avaliagbes, e
assim a gente vai. (PCA1)

Para conhecermos melhor as pautas das formacgdes, perguntamos para
os professores quais seriam os temas mais recorrentes nos encontros. Pelo fato
de cada professor ter apresentado varios temas, optamos por organizar as
respostas em quatro grupos de tematicas: as tematicas relacionadas a questdes
pedagodgicas; as que estavam voltadas ao curriculo e ao programa; as
relacionadas as questbes operacionais; e as tematicas relacionadas as
atitudes e aos relacionamentos. Os numeros que estao entre parénteses se
referem a quantidade de vezes que foram mencionadas, quando ocorreram duas

vezes ou mais.

Temas pedagdgicos: indisciplina (9); avaliagdes (6); aprendizagem do aluno (5);
inclusdo (4); gestdo de sala (4); estudos de caso; novas estratégias
pedagogicas; criatividade; pluralidade; sensibilizagdo; formagao continuada;
tatica de sobrevivéncia dos professores; como envolver os alunos, formagao de

equipe.

Temas sobre o curriculo e o programa: replicabilidade (5); exceléncia académica
(4); Protagonismo Juvenil (3); PEI (3), PDCAs (3); nivelamento (2); projetos (2);
tutoria (2); pedagogia da presenca; curriculo; projeto de vida do aluno;
planejamento; observacdo em sala de aula; didatica aplicada ao uso das

apostilas; recuperacao continua.

Temas operacionais: entrega de documentos solicitados pelo PEl;
preenchimento de documentos oficiais e burocracia; alcancar metas

estabelecidas pela SE; organizagédo de agenda; realizagao de cursos.

Temas relacionados a atitudes e relacionamentos: valores (3), ética, dominio e
disposigdo ao autoconhecimento, relagbes pessoais; regras a serem seguidas;

como envolver os alunos.

Vale ressaltar que os temas como envolver os alunos e formagéo de
equipe, apesar de serem pedagdgicos, também envolvem atitudes e

relacionamentos. O mesmo ocorre com projeto de vida e protagonismo juvenil,
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que, ndo obstante serem temas curriculares do PEI, tocam no individuo, nas

suas atitudes e relagdes.

Os temas apresentados acima reiteram as nossas observagdes anteriores
a respeito das formagdes especificas para a efetiva implantagédo do programa.
Ademais, conforme mencionado pelos professores e coordenadores, outros
temas também sao recorrentes nas formacoes. Fica evidente, pelas respostas
dos professores que tanto os temas relacionados ao PEI, quanto os relacionados
as praticas pedagodgicas tém sido discutidos nas formagdes.

Com o intuito de compreender a abrangéncia dessas formagoes,
buscamos identificar junto aos participantes se eles consideravam que as suas
necessidades formativas, para o enfrentamento da sala de aula, estavam sendo
contempladas. Reiteramos que, neste estudo, as necessidades formativas
referem-se a temas ou questdes complexas, emergentes do contexto escolar,
prementes de reflexdo, discussdao e aprofundamento pelos profissionais da
unidade escolar. As respostas a esse questionamento foram organizadas e

estdo apresentadas no Grafico 5.

Grafico 5 — Atendimento as necessidades formativas
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Fonte: Organizado pela autora a partir dos dados coletados na pesquisa.
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Percebemos que, tanto na E1, como na E2, a maioria dos professores
afirma ter suas necessidades formativas contempladas, ou pouco contempladas,

0 que de certa forma indica um resultado positivo da formagao.

Vejamos algumas respostas dos professores com suas respectivas

justificativas sobre serem essas necessidades contempladas, ou nao:

Nos momentos em que mais carego de colaboragéo e percebo
que meu colega/formador ndo pode ajudar. Ou porque nao sabe,
ou porque enfrenta o mesmo. Percebo que ndo foram
contempladas. (E1P8)

Acredito que os momentos de preparo e reflexdo que nos sao
disponibilizados contemplam a contento nossa formacgao.
(E1P9)

No que tange as praticas e demandas vdo bem, mas se perdem
nas questoes disciplinares e relagbes interpessoais. (E1P14)

Em sua grande maioria sdo contemplados, pois um dos pilares
do programa é a exceléncia académica, mas em algumas
situagbes é dificil atingir o aluno, as vezes por fatores externos
e, em outros, por falha nossa. (E1P2)

Digamos que boa parte é atendida em algumas discussbes que
temos, mas a maioria ndo, porque esbarra na burocracia do
sistema, que ndo apoia os professores. (E1P24)

Atualmente a formagdo de professores esta voltada unica e
exclusivamente para numeros, estatisticas. A preocupag¢édo com
a crianca e o jovem de uma forma global, biopsicossocial, deixa
a desejar. O importante é a meta e a nota que a escola obtém
nas provas dos indicadores externo e interno. (E2P1)

N&o observo que minhas necessidades sejam contempladas.
Nao ha, efetivamente, até a presente data, um processo
formativo. (E2P2)

Apenas nas formagbes sobre inclusdo e nivelamento. (E2P3)

Sim, diante das necessidades ou duvidas sobre aprendizagem,
sempre sou orientado nas minhas formagées. (E2P10)

Observo que, a cada formagdo, aprendemos com os estudos,
documentos que nos sao oferecidos, e também com a
experiéncia dos outros colegas de trabalho, que muito nos
acrescenta. (E2P11)

Observamos que as necessidades formativas tém origens diferentes:
ansiedades e angustias frente a certas demandas; fragilidades no conhecimento
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do contéudo e pedagogico do conteudo; desconhecimento da ciéncia da area a
qual precisam ensinar, fragilidades na formacédo sobre a adolescéncia, para

nomear algumas.

Libaneo afirma que a formacado continuada € de responsabilidade da
instituicdo e também do professor, tendo em vista que “o compromisso com a
profissdo requer que ele tome para si a responsabilidade da propria formagao”
(LIBANEO, 2015, p. 188). Concordamos com esses postulados, tendo em vista
serem, os participantes desta pesquisa, professores especialistas em suas areas
de conhecimento. No nosso entendimento, as especificidades dos conteudos

precisam ser retomadas e ressignificadas tanto individual como coletivamente.

O PEI favorece o trabalho coletivo por areas de conhecimento e as trocas
entre pares, como observamos anteriormente. No entanto, os professores, como
profissionais da educacdo, sdao, também, responsaveis pela sua formacao
continua. Vaillant e Marcelo chamam a atencéo para o fato de

[...] independente da necessidade do contexto, do ambiente, do
grupo, ha um fator que determina que uma pessoa aprenda ou
nao. Esse fator é a vontade de melhorar ou de mudar. A

motivacdo para mudar é o elemento que determina que qualquer
individuo se arrisque a olhar para o outro lado do espelho. (2012,

p.31)

Muitas vezes, por estarem tdo envolvidos e preocupados com as suas
disciplinas e com os afazeres inerentes a pratica pedagogica, muitos professores
deixam de lado, n&o intencionalmente, o estudo centrado nas especificidades da
sua disciplina. Contudo, outros podem fazé-lo, sim, intencionalmente, por nao

acharem importante.

Ainda buscando compreender as necessidades dos docentes,
procuramos descobrir, segundo as perspectivas dos mesmos, quais seriam 0s
temas que eles consideravam relevantes e necessarios para maior debate e

aprofundamento.

Os temas que os professores pensam ser necessarios e gostariam que
fossem mais debatidos foram agrupados da seguinte forma: as respostas cujos

temas estavam relacionados ao aluno e as suas aprendizagens estdo sob o tema
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aprendizagem; as respostas relacionadas ao professor e as suas praticas estéo
sob o tema gestao e praticas, e as respostas relacionadas aos relacionamentos
e/ou atitudes, estao sob o tema atitudes. Os temas apresentados duas ou mais

vezes foram colocados entre parénteses.

Aprendizagem: indisciplina (11); aprendizagem do aluno (4); defasagem escolar
(2); avaliagao; inclusédo; nova organizagao familiar e a aprendizagem do aluno;

transtornos de aprendizagem.

Gestéao e Praticas: formagéao profissional (3); gestdo de sala (2); metodologias
com uso de tecnologia; sensibilizagédo; praticas pedagogicas que dao certo;
praticas da propria area de conhecimento.

Atitudes: valores e respeito (4); socializagao, relagdes pessoais, conscientizagao
da importancia do aprendizado para o aluno; lidar com alunos com liberdade
assistida.

Ao cruzarmos as respostas dos professores quanto aos temas recorrentes
nas formagdes, com aqueles que eles pensam serem necessarios, observamos

que havia repeticdo, como, por exemplo, avaliacéo, incluséo e indisciplina.

A tematica referente a indisciplina, alias, aparece em destaque. Ela foi
mencionada por 9 professores, quando elencaram os temas recorrentes, e por
11 deles, quando responderam sobre os temas que necessitariam maiores
debates. Esse fato nos instiga, pois, essa constatagdo leva-nos a inferir que a
forma como essa tematica esta sendo trabalhada na formagao pode nao estar
contemplando os reais desafios enfrentados pelos professores.

Os coordenadores também pontuaram que a indisciplina é uma

reclamacgao constante dos professores.

Seria a indisciplina. E ai cada um entende de um jeito o que é
indisciplina. A nossa clientela ngo traz, assim, tantos transtornos
com a indisciplina. Indisciplina, daquele aluno ndo deixar o
professor dar aula, de jeito nenhum. Nao é tudo perfeito, né?
Eles ndo conseguem ter tanto essa liberdade assim, também
porque eles sabem que aqui é mais académico, os pais também
colaboram bastante. Eles sdo mais conscientes. [...] Mas o que
os professores acabam dizendo é a indisciplina no sentido de
que aquele aluno esta desinteressado, aquele aluno ndo quer
saber de estudar, aquele aluno ndao quer saber. (PCG1, grifo
nosso)
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A indisciplina tem sido tema de muitos estudos e, como apresentado no
capitulo 2 deste estudo, nas pesquisas correlatas, os professores do EF2
apresentam dificuldades para lidar com algumas questdes, que, aparentemente,
nao estado ligadas aos conteudos das suas disciplinas. Todavia, a fala da PCG1
€ semelhante as colocagcbes dos professores quanto ao entendimento de
indisciplina no contexto das escolas participantes. O desinteresse pela materia,
pelo conhecimento, a desmotivagao leva o aluno a nio participacdo esperada
pelo professor, causando o que eles chamam de indisciplina.

Ao analisarmos as falas dos professores e da coordenagao levantamos
duas hipoteses. A primeira seria se 0 tema indisciplina estaria sendo discutido e
trabalhado de forma assertiva. Em outras palavras, se a indisciplina € entendida,
pelos professores, como falta de interesse do aluno pelo ensino, pelo curriculo,
pelo conhecimento, supomos que esse conhecimento, que o professor tanto
preza, pode nao estar sendo apresentado ao aluno de forma significativa e

provocativa.

E certo que sdo varias as razdes que podem levar o aluno ao
desinteresse. No entanto, a escola cabe criar situagées de aprendizagem que
levem o estudante a apropriagdo do conhecimento, estimulando-o
constantemente. Se as discussdes giram em torno das atitudes do aluno e n&o
sobre o que provoca determinada postura ou atitude daquele aluno, a
compreensao e as discussdes sobre essa questao serao superficiais.

A outra hipdtese seria o fato de os professores desse segmento, por n&o
possuirem um conhecimento mais aprofundado sobre caracteristicas da
puberdade e da adolescéncia, associado a fragilidade de conhecimento
pedagogico do conteudo, estejam com dificuldades em planejar situagdes de
aprendizagem provocativas, de forma a engajar os alunos para a constru¢ao dos

seus conhecimentos. (DAVIS, 2012a; SHULMAN, 1987; LIBANEO, 2012).

Presume-se que os professores especialistas, por terem sua formacgao
inicial voltada principalmente ao conhecimento do conteudo, saibam como
transmiti-lo, fato esse que ndo é necessariamente verdadeiro. Nas palavras de

Libaneo,
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[...] para entender como se ensina um conteudo para que o0s
alunos se apropriem deles de modo significativo, somente o
conhecimento do contedo é insuficiente. E necessario saber
converter a ciéncia em matéria de ensino, e isso supde nao
apenas conhecer a logica dos conteudos a ensinar, mas,
também, a l6gica dos modos de aprender dos alunos com base
em seus processos cognitivos, afetivos, linguisticos, etc.[...]
(2012, p. 9)

Segundo Libaneo (2012), a dissociagao entre conhecimento do conteudo
e 0 conhecimento pedagodgico do conteudo € um legado histoérico, na formagéo
de professores no Brasil, que precisa ser enfrentado.

As escolas participantes deste estudo, por fazerem parte do PEI, possuem
um elemento muito favoravel na formacéo continuada dos docentes, que € a
figura do professor coordenador de area (PCA). Segundo os PCGs e PCAs essa

funcao existente no programa € um diferencial.

Para as PCAs, tudo é muito novo e desafiador, mas elas tém um olhar
positivo para suas atribuicbes e responsabilidades. Além de atuarem na
coordenacgao de area, essas professoras também ministram aulas, o que,
segundo elas, é algo muito proficuo, pois “ndo perdem o olhar de dentro da sala
de aula.” (PCA1)

Uma das principais fungdes do PCA, no programa, é trabalhar o curriculo
com a sua equipe. Mesmo sendo necessario lidar com diferentes disciplinas,
como a PCA de Linguagens e Codigos (portugués, inglés, arte e educagao
fisica), elas relatam nao perceberem grandes obstaculos a sua atuagédo na
coordenacgao. As pautas podem emergir tanto da necessidade especifica de uma

disciplina, como dos professores como um todo.

Esse periodo é o que eu tenho para sentar e ver qual o tema que
eu posso abordar nesta semana, o que eu percebi de mais
necessidade para os professores da area. Ai eu sempre
pergunto para as meninas [demais PCAs], vocés vao trabalhar
qual tema? E um tema interessante para todos? E. N&o é, entéo,
ta, deixa que eu trabalho o meu. [...] Se o professor precisar de
ah... indisciplina é um tema que é falado, entdo o que eu posso
abordar sobre disciplina? S&o notas baixas, 0 que eu posso
abordar sobre avaliagées, e assim a gente vai. (PCA1)

Como é a primeira vez de PCA, a gente segue muito a
orientagdo da PCG. Entdo a pauta é de acordo com a
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necessidade do grupo. Houve a necessidade, o professor
aplicando muito o uso do video em sala de aula, entdo vamos
aplicar isso de uma forma que o aluno nao ache que é s6 um
filme. Entdo a gente vai vendo a necessidade. (PCA2)

Essa preocupacdo das PCAs com as pautas vai ao encontro das
colocagbes de Souza (2001). Nesse texto, a autora esta se referindo ao
coordenador pedagdgico, figura central na formagdo dos professores nas
escolas regulares. No entanto, entendemos que esses postulados podem ser
aplicados aos coordenadores de area. Souza afirma que

o coordenador precisa ter um planejamento para a formacéao
continua, o qual sé pode ser desenvolvido a partir das leituras
das necessidades do grupo de professores. Nesse sentido, o
trabalho do coordenador ndo é muito diferente do do professor
que, para fazer seu planejamento, precisa antes conhecer o que

seus alunos ja sabem, o que ndo sabem e precisam aprender.
(SOUZA, 2001, p. 28)

As escolas do PEI, como a E1 e a E2, contam também com a presenca
do professor coordenador geral (PCG), que, além de ser o responsavel pelo
alinhamento das areas e do programa como um todo, & o responsavel pela

formacéao sobre as questdes que envolvem todos os professores.

Assim, acreditamos que seria interessante que as PCAs, juntamente com
suas equipes, investissem tempo em estudos e pesquisas especificas das areas,
revisitando os fundamentos das suas disciplinas e ndao somente os aspectos
didaticos e metodologicos. Shulman afirma que a complexidade do ensino é por
vezes ignorada, suas demandas reduzidas e que “os proprios professores tém
dificuldade em articular o que eles sabem e como eles possuem tal

conhecimento”.(1987, p.6, grifo nosso)

Sabemos que essa pauta ndo € simples, tampouco de rapida
implementagdo e execugdo, mas entendemos que seja necessaria. Shulman

afirma que

Ensinar é, essencialmente, uma profissdo aprendida. Um
professor € um membro de uma comunidade escolar. Ele ou ela
deve entender as estruturas da disciplina, os principios da
organizagao conceitual, e os principios do questionamento que
ajudam a responder dois tipos de perguntas em cada area: quais
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sdo as ideias importantes e habilidades nessa area? E como as
novas ideias sdo adicionadas e as deficientes deixadas de lado,
por aqueles que produzem conhecimento nessa area? Ou seja,
quais sdo as regras e procedimentos do bom conhecimento ou
questionamento? (SHULMAN, 1987, p.9)

Quando os professores apontam que o tema indisciplina € recorrente nas
pautas formativas, mas também sentem a necessidade de mais formagao sobre
esse mesmo tema, entendemos que uma maior apropriagdo dos conceitos
metodoldgicos e epistemologicos das suas respectivas disciplinas poderia
propiciar mais seguranga para os professores fazerem as suas escolhas e
ministrarem as suas aulas. Além disso, eles teriam mais repertério para planejar

aulas desafiadoras e provocativas.

Nessa direcdo, as PCAs estariam formando professores pesquisadores e
também ampliando o seu proprio rol de conhecimentos sobre as demais

disciplinas as quais coordenam.

O relato da PCGH1, ao ser arguida sobre as fragilidades que ela percebe
nos professores do EF2, reforga a nossa hipotese sobre a necessidade de maior
conhecimento, pelos professores, sobre o desenvolvimento da crianga e do
adolescente, bem como as formas de ensina-los:

[...] eu percebo que eles sabem muito para eles e nas
praticas é necessario compartilhar, porque vocé tem 35
alunos em cada turma e cada um assimila de um jeito. Um
é diferente do outro. O aprendizado é diferente um do outro
e muitas vezes acha que ele[professor] sabe. Eu tenho

certeza que o conteudo dele ele domina, mas é na hora
mesmo de passar esse contetdo. (PCG1)

Nesse sentido, Vaillant e Marcelo (2012) afirmam que “quando os
docentes possuem uma adequada compreenséao da teoria que subjaz as praticas
docentes concretas, encontra-se em melhores condigdes para adaptar suas
estratégias de aprendizagem as circunstancias as quais se aplicam.” (p.174)

Acreditamos que a apropriagao, pelo professor, dos fundamentos da sua
disciplina possa auxilia-lo a realizar uma melhor mediagao entre os alunos e o
conhecimento do conteudo da disciplina, contribuindo com aqueles que
apresentam dificuldades de aprendizagem, bem como com aqueles que
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aparentam desinteresse ou desmotivagdo. Esse aprofundamento, na nossa

opinido, pode ser propiciado pelas coordenagdes de area.

7

Um outro ponto que gostariamos de salientar € a forma como a
aprendizagem € construida pelo professor. Nos momentos de formacéo, ele € o
aprendiz, portanto, pensar metacognitivamente traria beneficios para a
construcéo de suas aprendizagens.

Esse autoconhecimento precisa ser estimulado pelos formadores e as
formagdes realizadas no PEI favorecem essa atividade. Tentar descobrir como
se aprende e ter a percepcao dos seus processos de pensamento possibilitaria

ao professor, em formacéo, regular e mediar as suas aprendizagens.
Para Placco e Souza

‘“[...]1 a metacognicdo mobiliza os recursos cognitivos
responsaveis pela nossa aprendizagem; quanto mais
conscientes estivermos de nossos processos de pensamento,
mais aprendizagens significativas e autbnomas poderao ocorrer,
situacao que reforga a necessidade de clareza de intengdes por
parte do formador.” (2006, p.59)

Acreditamos que se perceber como aprendiz e compreender 0s seus
processos de aprendizagem podera auxiliar o professor na sua atuagao na sala
de aula, nas suas relagbes interpessoais e na ressignificagdo dos seus

conhecimentos.

A analise dos dados contidos nesta categoria indicou que a maioria dos
professores gosta das formagdes das quais participa e aponta que elas
contribuem, em grande parte, para as suas praticas.

As PCAs também pontuam que os professores gostam das formagdes e
sdo bem receptivos as sugestdes por elas apresentadas. Por outro lado, a
quantidade de alunos por sala dificulta um trabalho mais individualizado, nao
obstante as agbes formativas realizadas, junto aos professores, para que os
alunos sejam atendidos em suas especificidades.

Quanto as pautas de formagao, observamos que, em grande parte, elas

contemplam as necessidades formativas dos professores, principalmente as que
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se referem ao programa. Contudo, os professores apontaram temas que, apesar
de serem recorrentes nas formagdes, ainda requerem mais estudos, discussdes

e aprofundamento nas formacgoes.

4.3 Formacgao continuada no Ensino Fundamental ll: desafios e
necessidades

Sabendo da complexidade do EF2 e na tentativa de descobrir quais
seriam os maiores desafios dos professores e/ou as suas maiores necessidades

para o ensino nesse segmento, obtivemos respostas bastante significativas.

Optamos por organiza-las em eixos, pois muitas das respostas estavam
interligadas. Nessa direcdo, obtivemos quatro eixos: condigdes de trabalho;

familia; indisciplina e relagdes interpessoais.

Sob o eixo condi¢cdes de trabalho, observamos que foram postas as
condi¢cbes materiais e imateriais do trabalho docente.

Os professores apontaram os desafios referentes a remuneracéo; ao
numero de alunos por sala; ao apoio da gestdo, do Estado, da familia e das

midias; a valorizagdo e ao reconhecimento pela sociedade.

A precarizagao do trabalho docente, iniciada nos anos 90 (OLIVEIRA,
2004), vem sendo acentuada nos ultimos anos. Apesar de os professores das
escolas do PEI terem melhores condigdes de trabalho em relagdo ao colegas
das escolas regulares, o numero de aluno por sala continua elevado e a

remuneragao, segundo eles, ndo é condizente com as demandas.

Quanto as necessidades, os professores elencaram: formag¢ao continua
com maior profundidade; resgate da real fungao da escola; recursos didaticos e
paradidaticos; e morar mais proximo da escola. Os professores sentem-se
desvalorizados e ndo reconhecidos como profissionais da educacéao. Talvez por
essa razao eles tenham apontado a necessidade do resgate da funcédo da
escola.
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Das necessidades apontadas, destacamos a formacido continua com
maior profundidade. Reconhecer e apontar essa necessidade pode indicar que
as formacdes, das quais esses professores participam, poderiam ser conduzidas
e exploradas de formas diferentes, pois sabemos que a aprendizagem é

individual, bem como os sentidos que os sujeitos atribuem a ela.

Todavia, entendemos que passar informacgdes ou discutir um tema nao
significa apropriacdo ou construgdo de conhecimento. O formador precisa
auxiliar o professor a articular os seus saberes ao conhecimento novo. Isso

requer tempo.

Ademais, acreditamos que a questdo nao esta unicamente em quais os
temas precisam ser discutidos, mas como eles podem e devem ser
desenvolvidos e articulados com e entre as equipes. Por isso, a importancia da
reflexdo, discusséo e do trabalho conjunto entre os professores e os formadores.

Noévoa defende

a ideia da escola como lugar da formagao dos professores, como
0 espacgo da anadlise partilhada das praticas, enquanto rotina
sistematica de acompanhamento, de supervisao e de reflexao
sobre o trabalho docente. O objectivo €& transformar a
experiéncia colectiva em conhecimento profissional e ligar a
formacao de professores ao desenvolvimento de projectos
educativos nas escolas. (2009, p.41)

No eixo referente a familia, os professores colocaram como
necessidades: a participagao da familia na escola; o0 acompanhamento da vida
do aluno; a valorizacéo [da escola e dos professores] pela familia; e “educagao”,
indicando a necessidade do ensino de respeito aos professores, aos colegas e
a escola.

Ao discorrerem sobre a valorizagao do professor e da escola, 0s mesmos
expuseram que os alunos tendem a dar um valor maior ao ensino e ao professor
guando percebem que essa importancia também € demonstrada pelas familias.
Observamos que os professores ndo somente sentem a necessidade, mas
também valorizam muito a participacdo e o acompanhamento dos pais na vida

escolar dos filhos.
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O PEI é um programa que, por principio, busca trabalhar e envolver

constantemente a comunidade, como nos revela o diretor da E1:

[...] entdo, muitos desses alunos tém pais que sé&o
trabalhadores, e ndés percebemos também que varios pais
colocam o aluno aqui, com a concepgdo de que a escola é um
deposito de aluno. E ai, nessa assembleia, eu convoco o pai
para forma-lo, de que aqui ndo é um depdsito de aluno, aqui eu
estou formando seu filho para a vida. Vai interferir na familia, na
vida social, na opg¢éo dele enquanto pessoa, e o senhor tem que
conhecer qual é o papel da escola. [...] Entdo, essa assembleia
nossa é formativa. A nossa pauta também é discutida com os
pais, e quando tem uma situagédo pertinente de discutir, ou um
problema no bairro, a escola discute também. (Diretor)

Na E1, 40% dos alunos sao moradores locais e 60% sao de acesso, ou
seja, de outros bairros. Ja na E2, sdo 70% de alunos locais € 30% de acesso.
Segundo o diretor da E1, fica mais facil realizar um trabalho com as familias

locais do que com as de acesso.

Apesar da busca pelo envolvimento das familias, muitas delas n&o
conseguem ou n&o podem, por diversas razdes, acompanhar os filhos no dia a

dia da escola.

Diante de tais circunstancias, cabe, sim, a escola e seus agentes
acolherem e proporcionarem, a esses alunos, todas as possibilidades para o
desenvolvimento das suas potencialidades. E, nesse contexto, o papel do
professor como construtor de sentidos (CANARIO, 1998) sera fundamental para

auxiliar os alunos na construgcédo dos seus conhecimentos.

A tematica indisciplina € posta em relevo também nesta categoria. Os
temas aqui agrupados corroboram as colocagdes dos professores, apresentadas

na categoria anterior, a respeito de como eles entendem essa questéo.

Os professores colocaram como necessidades: o respeito dos alunos
para com os professores e colegas; e a importancia do alinhamento, entre os
pares, para lidar com essa questdo. Como desafios eles apontaram a falta de
Interesse pela disciplina e pelo conhecimento, por parte dos alunos; e a
dificuldade que eles tém em despertar esse interesse; a falta de motivacao e
atitudes nao colaborativas dos alunos; e os problemas familiares dos alunos, que

tém reflexo nas questdes disciplinares.
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Pelo fato de os professores, em varios momentos, terem caracterizado a
indisciplina como falta de interesse e envolvimento dos alunos, percebemos que

essa € uma questao inquietante para os mesmos e bastante desafiadora.

Discorremos sobre esse tema na categoria anterior e reiteramos a
necessidade de um trabalho conjunto, fortemente fundamentado nas teorias do
desenvolvimento, bem como nas respectivas areas de conhecimento, de forma

a fortalecer a equipe e auxiliar no enfrentamento cotidiano da sala de aula.

Todavia, isso ndo significa que a apropriagdo dos conhecimentos pelos
professores, bem como as mudancgas, acontegam do dia para a noite. Serao
necessarias muitas discussoées, muito estudo e articulagao entre toda a equipe
pedagogica, pois

os professores ndo se tornam os professores que sao através
do habito. Ensinar esta associado a sua vida, a sua biografia, ao
tipo de pessoas que eles se tornaram [..] e mudancas

significativas ou duradouras serdo, quase que inevitavelmente,
lentas. (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 42)

No ultimo eixo, relagoes interpessoais, os professores apontaram como
desafios as relagdes aluno-professor; professor-professor e as relagdes

humanas como um todo.

Canario afirma que os professores “aprendem no contato com os alunos
e serdao melhores professores quanto maior for a sua capacidade para realizar
essa aprendizagem.” (1998, p.21). O aluno esta em formacao e o professor
precisa entender que o adulto da relacdo é ele. Assim, as tentativas de

aproximacao precisam partir do professor.

Nas palavras de Canario “a lucidez, na actividade profissional do
professor, constitui um requisito essencial, e para obter um acréscimo de lucidez,
a capacidade de escutar e estabelecer formas de meta comunicagdo com os
alunos®.(1998, p.21)

Apesar de termos identificado, nas respostas dos professores as questdes
relacionadas a importadncia das relagbes pessoais, esse tema ficou mais

evidente nas falas dos coordenadores.
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Olha, o mais dificil que eu acho de vocé conviver na escola de
ensino integral sdo as relagées. [...] entdo eu acho que temas
voltados as relagbes sdo muito importantes. (PCA1)

A gente tem dificuldades porque é dificil lidar com pessoas.
(PCA3)

No inicio, foi bem dificil. Até para eles [alunos] se adaptarem a
ficar muito tempo juntos. Entre a equipe docente também
melhorou. No primeiro ano, nos tinhamos situagbes bem
complicadas, de relagbes interpessoais mesmo. (PCG2)

O PEI tem como prerrogativa a dedicagao exclusiva dos profissionais, e,
por consequéncia, a permanéncia dos mesmos por longas horas juntos. Esse
fato pode ser um motivo de estranhamento para os professores do EF2, que
estdo habituados a trabalharem em mais de uma UE e, dependendo da

disciplina, ficarem somente algumas horas, por semana, em cada escola.

Por um lado, esse tempo maior na UE € importante para a construgcéo de
vinculos com os alunos e para favorecer um trabalho mais proximo deles. Por
outro lado, estar somente em uma UE pode dar maiores oportunidades para a
ocorréncia de conflitos, principalmente entre os professores, por ficarem tanto

tempo juntos.

Almeida, citando Rogers (1999), afirma que “toda relagéo interpessoal
pode ser facilitadora de crescimento, desde que apresente certas caracteristicas:
empatia, consideragao e autenticidade, e que elas sejam comunicadas um ao
outro” (ALMEIDA, 2001, p. 75)

Por estarmos ha tanto tempo na escola, primeiro na condi¢édo de alunas e
depois como professoras, sabemos quao complexas sao as relagbes humanas
nesse contexto. Existem ideias convergentes e divergentes; as relagcdes de
poder, sejam hierarquicas ou entre pares (alunos-alunos; professores-gestores;

professores-professores) e conflitos de toda ordem.

No entanto, acreditamos que esse ambiente propicie também muitas
aprendizagens, pois, exercitar a empatia, ou seja, colocar-se no lugar do outro,
a consideragao, que seria o respeito ao outro, por meio da escuta, do ohar
atento; e a autenticidade que seria ter clareza dos seus préprios valores, que
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sao revelados na interagao com o outro, sem mascaras (ALMEIDA, 2001), séo
caracteristicas que precisam ser construidas e praticadas no cotidiano da

escola.

Nessa diregao, Placco (2012) pontua que habilidades de relacionamentos

interpessoais séo aprendidas no viver junto, e para Silva (2002)

um grupo permeado de empatia, de responsabilidade mutua, de
preocupagcdo com o “eu” e com o outro, que assegura a
participacdo sem medo de arriscar, de escolher, de se envolver,
favorece um clima de pertencer, de compartilhar, em direcdo ao
crescimento de todos, mobilizando toda a escola para a
conquista de seus objetivos e a satisfagao de suas expectativas.
(SILVA, 2002, p. 81)

Assim, a empatia, a consideragao e a autenticidade, no nosso ponto de
vista, sdo fundamentais em todas as relagdes humanas, e, na escola,
acreditamos que sejam pilares para um trabalho em conjunto, colaborativo,
principalmente quando se tem um objetivo comum, que € a formagé&o de criangas

e adolescentes.

Nessa perspectiva, Almeida aponta para a importancia do coordenador

pedagogico na mediagéo das relagdes:

Entao, se o ensino é uma profissao relacional (Perrenoud) e se
boa parte dos saberes dos professores é construida na relacao
com o outro (Tardif), o coordenador pedagodgico precisa
conhecer e valorizar a trama das relagdes interpessoais nas
quais ele, coordenador, e seus professores interagem. E, ao
lidar com professores que trabalham com seres humanos
usando a si proprios como instrumento de trabalho, precisa
desenvolver com esses professores uma relagdo calorosa
auténtica, relacdo que l|hes permita desenvolver-se como
pessoas que vao se relacionar com outras pessoas. (ALMEIDA,
2001, p.70)

As tematicas apresentadas neste eixo estdo presentes no dia a dia da
escola e precisam fazer parte das pautas de formagdo. Aos gestores das escolas
cabe a responsabilidade de promover situagdes, discussdées ou
problematizagdes que permitam aos profissionais da escola refletirem e, juntos,

trazerem proposigdes para o enfrentamento dessas questdes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com o intuito de contribuir para o fortalecimento de uma educacéao
democratica e inclusiva para este século, esta pesquisa teve como objetivo geral
investigar se as demandas dos docentes do Ensino Fundamental I, com relagcao
ao vivido na escola, sdo contempladas nos processos de formagao continuada

dos quais participam.

Acreditamos que a formagao continuada no contexto da escola, além de
inserir o docente em seu ambiente, pode potencializar as suas praticas, que por

sua vez, contribuirdo com as aprendizagens das criangas e adolescentes.

Optamos pela realizacéo deste estudo no EF2 pelo fato de identificarmos
que tanto os professores como os alunos desse segmento nao tém sido objeto
de estudo frequente, nas pesquisas em Educacao.

Ademais, acreditamos que essa etapa da escolarizagao, dos 11 aos 14
anos, seja muito importante para os individuos, pois eles vivenciam as
transformacgdes provocadas pela puberdade - deixam de ser criangas e transitam
pela pré-adolescéncia e inicio da adolescéncia -, momentos de turbuléncias
fisicas e psicossociais. Nessa fase, os jovens passam a ter outros interesses e
os conhecimentos oferecidos pela escola precisam fazer sentido para eles.

No levantamento bibliografico realizado, observamos que a maioria das
pesquisas realizadas no EF2 esta direcionada as praticas de disciplinas distintas
ou a questdes que envolvem as aprendizagens dos alunos. Por essa razéo, o
nosso enfoque esta na formacao continuada do professor do EF2, centrada na

escola, independentemente da sua disciplina ou area de atuacéo.

Os professores especialistas, muitas vezes, sentem dificuldades em lidar
com os alunos dessa faixa etaria e, por essa razdo, decidimos investigar as
acdes formativas vivenciadas pelos professores, no contexto das suas escolas.

Ao identificar e analisar essas agdes, procuramos compreender em que medida
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elas vao ao encontro das necessidades dos professores do EF2, para o
enfrentamento do cotidiano da escola.

Para responder a essa questdo, entrevistamos um diretor, dois
professores-coordenadores gerais e trés professores-coordenadores de area, e
aplicamos um questionario com questdes abertas e fechadas a 41 professores,
em duas escolas da rede estadual de ensino da cidade de S&o Paulo.

As escolas participantes fazem parte do Programa de Ensino Integral
(PEI) do governo do estado de S&o Paulo, sendo que a formacao continuada de
professores € uma de suas premissas. Optamos pelo PEI em decorréncia desse

programa favorecer agdes formativas em contexto.

Ao analisarmos os dados coletados, a luz das teorias que fundamentam
este estudo, os mesmos foram categorizados e a analisados segundo alguns
pressupostos da analise de conteudo. Os dados foram agrupados nas seguintes
categorias: 1. Agbes formativas: espagos e participacdo de professores e
gestores; 2. A formacgéo realizada na escola: pautas, temas e o que pensam os
professores; 3. A formacgao continuada no Ensino Fundamental Il: desafios e
necessidades.

Na primeira categoria, A¢des formativas: espagos e participacdo dos
professores e gestores, observamos que as escolas participantes apresentam
um rol de agbes formativas, sendo que a maioria esta voltada as diretrizes do
PEI. Para cada agéo do programa, como, por exemplo, a preparacéo do Guia de
Aprendizagem do aluno, feita pelos professores, existe um momento de

formacao.

Nas ag¢des do programa, também estdo incluidas as observagdes de
aulas, realizadas pelos coordenadores, bem como a avaliagdo 360 graus,
momento esse em que todos os educadores sdo avaliados por todos. Essas
atividades também propiciam ag¢des de formacao, tendo em vista que, apos as
observacdoes de aula, os professores e coordenadores discutem possiveis

estratégias para incrementar as praticas em sala de aula.

Da avaliagédo 360 graus resulta um Plano Individual de Aperfeicoamento
e Formacdo. Todos preparam os seus planos, acompanhados dos seus

superiores, vislumbrando os pontos a serem melhorados.
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Percebemos que tanto as formagdes resultantes da avaliagdo 360 graus
como das observagdes de aula foram mencionadas com grande énfase pelos
coordenadores, mas nao pelos professores. Essa constatacdo levou-nos a
refletir se essas ag¢des seriam significativas para os professores, e se seriam
construidas de forma a fazé-los perceberem que as mesmas, se bem realizadas,

poderiam constituir-se em elementos potencializadores das suas praticas.

Outrossim, observamos que os professores encontram espagos de
expressao nos momentos de formagao, juntamente com os gestores, e valorizam
muito a troca entre pares. Uma das premissas do PEI é a replicabilidade e essa

pratica mostra-se muito proficua entre os professores.

Os dados também indicaram que a maioria dos professores afirma que as
formacbdes contribuem para as suas praticas. Apesar dessas afirmacgoes,
também consideramos as respostas daqueles que ndao encontram subsidios nas

formacoes.

Ao analisarmos o conjunto das respostas desses participantes
levantamos a hipdtese de que, talvez, as agbes do programa estejam sendo
trabalhadas de forma acritica pelos gestores. Para fazer parte do PEI, existem
critérios estabelecidos pela SEE, como apresentado anteriormente, para a
designagdo dos gestores e professores as escolas. Todavia, o fato de os
professores terem o perfil para compor a equipe, e de haver um curriculo a ser
seguido, ndo isenta a equipe escolar de pensar e discutir criticamente as
diretrizes, para que elas possam ser implantadas de forma consciente por todos.

Nessa diregdo, concordamos com Libaneo (2015) sobre a necessidade
de uma analise e discusséao critica, pelos profissionais das escolas, sobre as
politicas, normas e a legislagéo estabelecidas, tendo como referéncia o contexto
em que a UE esta inserida. Além de proporcionarem uma melhor compreensao,
pela equipe escolar, dessas politicas e normas, as discussdes podem viabilizar

um maior grau de envolvimento e pertencimento dos professores.

Na segunda categoria, identificamos as Pautas e temas de formacé&o, bem
como o que pensam os professores sobre as mesmas. Constatamos que a

maioria dos professores considera importante os momentos formativos
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realizados na UE. Os dados apontaram, também, que para a maioria dos
professores as agdes formativas contribuem para as suas praticas pedagdgicas.

Contudo, os temas e pautas identificadas nas falas dos participantes,
apesar de serem recorrentes nos momentos de formacdo, ainda sao
consideradas, pelos professores, como passiveis de mais discussdes e
aprofundamentos. Um exemplo é a tematica da indisciplina, que, para os

professores, esta mais ligada a falta de interesse dos alunos pelo conhecimento.

Nessa direcdo, é fundamental que os PCAs auxiliem as suas equipes a
uma atitude investigativa sobre as suas disciplinas, de forma a se apropriarem
da epistemologia das ciéncias das suas areas. A apreensdo dos conhecimentos
das teorias e fundamentos que subjazem as disciplinas contribuiriam para as
praticas em sala de aula, resultando em melhores aprendizagens dos alunos.
(LIBANEO, 2012; SHULMAN, 1987)

A categoria Formacéo continuada de professores no EF2: desafios e
necessidades apontou para uma série de questbes que estdo presentes no
cotidiano da escola e que requerem atencdo por parte dos gestores e
professores. S&o elas: as condi¢gdes de trabalho do professor, a participagao e o
envolvimento das familias nos processos de aprendizagem dos alunos, a

indisciplina em sala de aula, e as relagdes interpessoais.

Os professores apontaram que o grande numero de alunos em sala de
aula torna-se um dificultador, na medida em que exista o objetivo de realizar um
trabalho diferenciado, respeitando-se as especificidades de cada adolescente.
Outro ponto mencionado foi a falta de valorizagao da docéncia e da educacao,

por parte da sociedade.

Entendemos que a aproximacgao entre a escola e as familias poderia
viabilizar a criagdo de vinculos, possibilitando enxergar o outro — pais,
professores e alunos -, nas suas potencialidades e limitacbes, de forma a
trabalharem conjuntamente para atingir o objetivo maior, que €& o
desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos. Como pontua Placco (2002), as
habilidades de relagdes interpessoais sao desenvolvidas na convivéncia dos

individuos.
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Ao retomarmos a tese que originou esta pesquisa, de que as formacgdes
realizadas na escola ndo vao ao encontro das necessidades formativas dos
professores do EF2, podemos dizer que esta pesquisa evidenciou que, nas
escolas em que este estudo foi realizado, que fazem parte do PEI, as pautas de
formagao atendem, em certa medida, as necessidades dos professores.

Todavia, ao nos depararmos com varios questionamentos e incertezas
dos professores, ficou evidente, para nés, que somente a exposi¢do de um tema,
ou uma discussao nao reflexiva e acritica sobre o mesmo, pode ndo gerar
mudangas significativas nas praticas, pois ndo atinge as crengas e os modos de

agir daqueles que estéo recebendo a formagéo, nesse caso, os professores.

Da mesma forma que os alunos carecem de identificar sentido nas suas
aprendizagens, os professores também precisam atribuir sentido as suas
praticas. O papel dos PCAs, nesse momento, é de extrema relevancia, pois as
formacoes, por eles realizadas, podem dar enfoque as especificidades de cada
disciplina.

As mudangas exponenciais vividas por todos, sejam elas sociais,
econdmicas ou tecnoldgicas, na atualidade, requerem professores engajados e
comprometidos a formarem os alunos para a incerteza. Muitos dos empregos
que hoje existem, ndo existirdo daqui a alguns anos. Da mesma forma, outros
surgirdo. Logo, os alunos precisam ser estimulados a aprender continuamente
e, para isso, precisam de mestres que, juntamente com eles, estejam abertos

para a aprendizagem permanente.

Nessa diregdo, o PEI, na nossa opinido, mostrou-se um programa que
possui muitas agdes e recursos humanos e materiais que favorecem a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos e professores. Acreditamos que
a coordenacao de area, um diferencial do PEI, pode incrementar sobremaneira
a formacédo dos professores por meio de estudos tedrico-metodoldgicos
especificos das disciplinas, bem como um maior aprofundamento sobre o

desenvolvimento da crianca e do adolescente.
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O trabalho conjunto e a partilha de boas praticas, somado a discussao
critica de todas as questdes que envolvem o programa, favorecem a construgéo
de equipes reflexivas e investigativas, tornando-se um grande passo nessa
busca por uma a educacgao publica de qualidade, vislumbrando a reducéo das

desigualdades sociais.

Esperamos, com os dados encontrados e discutidos nesta pesquisa,
contribuir para que outros estudos sejam realizados no EF2, de forma a auxiliar
os professores a estarem juntos, fortalecidos e seguros para atuarem nessa
etapa tao dificil na vida dos individuos, que é a adolescéncia.
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APENDICE |

ROTEIRO PARA A ELABORAGAO DO QUESTIONARIO

MEU QUESTIONAMENTO

PERGUNTA AO PARTICIPANTE

Levantamento de perfil:

Identificar homens, mulheres, outros e
as respectivas idades.

Observar alguma relacao entre essas
variaveis, em relagdo ao conjunto de
respostas.

1 Sexo
2 ldade

Levantamento de perfil:

Identificar as licenciaturas e outros
Cursos.
A identificagdo dos cursos podera
contribuir na analise dos dados,

3. Qual/quais cursos de graduacao e
pos-gradugao vocé possui?

Levantamento de perfil:

Identificar se ha alguma relagéo entre o
tempo de docéncia e 0s processos
formativos em servico.

4. Ha quantos anos vocé leciona?

Levantamento de perfil:

Identificar as séries e disciplinas
ministradas.

No PEI os professores ministram as
disciplinas do curriculo regular e do
diversificado .

5. Em quais séries vocé leciona
atualmente?

6. Quais disciplinas vocé leciona?

Como o PEI exige dedicacgao exclusiva,
essa informacao podera ser importante
no momento da analise.

7. Qual a sua carga horaria semanal em
sala de aula?

Verificar se os professores percebem
qgue os encontros com as PCAs e a PCG
sdo momentos de formagao em servigo.

8. Que momentos de formacao vocé
vivencia na sua escola? Como sao
realizados? Com quem?

Verificar se algo que nao foi respondido
na questao 8, pode ser acrescentado
agora.

9. Como sao as reunides pedagogicas
na sua instituicao de ensino? Em que
elas contribuem para as suas praticas?

Dar espaco para o professor falar sobre
alguma necessidade/angustia/dificuldade
que ele tenha ao lidar com os
adolescentes.

10. Em que medida vocé observa que as
suas necessidades, ao lidar com a
aprendizagem de criangas e
adolescentes, sdo comtempladas ou ndo
nos processos formativos da sua escola.
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Identificar os temas de formacgao
existentes na UE

11. Quais temas s&o mais recorrentes
nos processos formativos que vocé
participa na sua escola?

Identificar se as formagdes contemplam
as expectativas e/ou necessidades dos
docentes.

12. Que temas vocé gostaria de fossem
mais debatidos com a equipe
pedagodgica e os seus pares?

Identificar outras formas de formacéao
vivenciada pelos participantes.

13. Existiam processos formativos nas
outras escolas em que vocé atuou?

() sim ( ) ndo

Complemento da questao 13.

14. Em caso afirmativo, como eram
realizados?

Complemento as questdes 13 e 14

15. Essas escolas pertenciam a:

) rede municipal
) rede estadual
) rede particular
) outros:

(
(
(
(

Tentar verificar a percepgao do professor
sobre o EF2.

16. Na sua opinido, quais seriam as
maiores necessidade e/ou desafios para

os professores do Ensino Fundamental
1?
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APENDICE II
QUESTIONARIO

Este estudo tem o objetivo de identificar e analisar os processos de formacgao de
professores do Ensino Fundamental || em escolas publicas da cidade de Sao
Paulo. As respostas ao questionario serdo usadas apenas para fins académicos
e de pesquisa, produzindo um relatério de pesquisa, qual seja, a minha tese de
doutorado. Ao final do trabalho, os resultados serédo apresentados a uma banca
avaliadora e aos professores que participaram da pesquisa. E garantido o sigilo
absoluto aos respondentes.

1. Sexo: 2. ldade:

3. Qual/quais cursos de graduagéao e pos-gradugao vocé possui?

. Ha quantos anos vocé leciona?

. Em quais séries vocé leciona atualmente?

. Quais disciplinas vocé leciona?

. Qual a sua carga horaria semanal em sala de aula?

o N oo o bH

. Que momentos de formacgao vocé vivencia na sua escola? Como sao
realizados? Com quem?

9. Como séao as reunides pedagodgicas na sua escola? Em que elas contribuem
para as suas praticas?
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10. Em que medida vocé observa que as suas necessidades, ao lidar com a
aprendizagem de criangas e adolescentes, sdo comtempladas ou n&o nos
processos formativos da sua instituicido?

11. Quais temas s&o mais recorrentes nos processos formativos que vocé
participa na sua escola?

12. Que temas vocé gostaria de fossem mais debatidos com a equipe
pedagogica e os seus pares?

13. Existiam processos formativos nas outras escolas em que vocé atuou?
( ) sim ( ) nao

14. Em caso afirmativo, como eram realizados?

15. Essas escolas pertenciam a

() rede municipal () rede estadual () rede particular () outros:
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16. Na sua opinidao, quais seriam as maiores necessidade e/ou desafios para
os professores do Ensino Fundamental 11?

Muito obrigada pela sua participagao.
Selma O. Alfonsi
selma.alfonsi@gmail.com
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APENDICE llI

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA - DIRETOR E PCG

TRAJETORIA

1. Gostaria que vocé falasse sobre a sua trajetoria profissional e académica até
este momento.

- graduacéo /especialidade — pés graduagao — outros cursos
- escolas em que atuou

- ha quanto tempo esta na educacgao

- ha quanto tempo esta nesta escola

- como chegou aqui

2. As escolhas dos cursos ocorreram por alguma raz&o especifica?

- cursos especificos na area de atuagao (especialistas)
- cursos voltados a pedagogia
- plano de carreira estado (pontuagao )

ENSINO FUNDAMENTAL II

3. Qual é a especificidade da sua atuacdo com os PCA?
- planejamentos
- professores — mediagao / intervencgao

4. Quais seriam as especificidades da sua atuagcdo com os professores do
EFII?

- orientacao / intervencao

- administrativa

5. Vocé observa alguma fragilidade e/ou lacuna na formagao dos professores
do FII?
- se sim:
qual/ quais?
existe algum tipo de formagédo da escola para lidar com essas questdes?
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FORMACAO DOS PROFESSORES DO FlI
6. Como se dao os processos formativos de professores do EFIl nesta escola?

- quem oOs organiza

- em que momento

- qual a frequéncia

- origem da demanda

- tipos de demandas /temas

7. Como é realizada a formagao do professor do EFII?

- discussao de texto
- situagao problema
- outros

ALUNOS/PROFESSORES
8. Como vocé avalia as relagdes interpessoais professor-aluno do EFII?

- maior/menor habilidade na condugao de conflitos
- mediagao professor/alunos

- autonomia alunos

- autonomia professores

- e as aprendizagens? dificuldades?



APENDICE IV

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA - PCA

TRAJETORIA

1. Gostaria que vocé falasse um pouco sobre sua trajetoria profissional e
académica até este momento.

- graduacgéo /especialidade — pés graduagao — outros cursos
- escolas em que atuou

- ha quanto tempo esta na educacgao

- ha quanto tempo esta nesta escola

- como chegou aqui

2. As escolhas dos cursos ocorreram por alguma razéo especifica?

- cursos especificos na area de atuagao(especialistas)
- cursos voltados a pedagogia
- plano de carreira estado (pontuagao )

ENSINO FUNDAMENTAL II

3. Qual é a especificidade da sua atuagcdo como PCA?
- planejamentos
- professores — mediacao / intervencgao
- somente curricular
- quantos encontros semanais

4. Além de ser PCA, vocé também esta em sala de aula. Gostaria que vocé

falasse sobre isso. Pontos positivos/negativos, como se sente...
- relagdo com os colegas
-visdo dos alunos
- observa parceria ou ndo
- viabilidade/aplicabilidade das metodologias

5. Existe uma linha de atuacao para todos os PCA ou depende da area?
- maior/ menor autonomia
- integragdo entre as areas

132
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6. Vocé observa alguma fragilidade e/ou lacuna na formagao dos professores
do FII?
- se sim:
qual/ quais?
existe algum tipo de formagé&o, na escola, para lidar com essas questdes?

FORMAGAO DOS PROFESSORES DO Fll

7. Como se dao os processos formativos de professores do EFIl nesta escola?
- quem oOs organiza
- em que momento
- frequéncia
- origem da demanda
- tipos de demandas /temas
- do que vocé sente falta
- reclamacgoes dos professores

8. Como é realizada a formagao do professor do EFII?
- metodolégica: somente os PCA trazem contribuigcbes?
- assistir/gravar aula
- discusséo de texto
- situagao problema
- outros

ALUNOS/PROFESSORES

9. Como vocé avalia as relagdes interpessoais professor-aluno do EFII?
- maior/menor habilidade na condugao de conflitos
- mediagao professor/alunos
- autonomia alunos
- autonomia professores
- e as aprendizagens? Dificuldades?

10. Quais sao as contribuicdes da CA para a formacéao dos professores e
alunos?
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APENDICE V

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Instituicdo: Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Programa de Estudos Pés-Graduados em Educacgéo: Psicologia da
Educacéao

Titulo da Pesquisa: Formagédo Continuada de Professores do Ensino
Fundamental Il: necessaria, complexa e urgente.

Pesquisadora: Selma Oliveira Alfonsi
Orientadora: Vera Maria Nigro de Souza Placco

Convidamos vocé a participar da presente pesquisa, que tem como
objetivo geral identificar e analisar os processos de formagao continuada de
professores do Ensino Fundamental || em escolas publicas da cidade de Sao
Paulo, para uma melhor compreensao e aprofundamento sobre como se da, e o
que caracteriza a formagao docente nesse segmento.

Sua participagao consistira em participar de uma entrevista, que abordara
temas relativos a formagao docente no Ensino Fundamental |l. De anteméo, Ihe
€ assegurado total sigilo sobre suas falas. Elas serdo analisadas e
eventualmente o produto final podera ser publicado ou divulgado em eventos,
mas essa divulgacgdo priorizara a omissao de qualquer elemento que permita a
sua identificacao.

A sua participacdo, voluntaria, podera ser interrompida a qualquer
momento, sem que isso lhe cause qualquer 6nus ou transtorno de qualquer
espécie, além de lhe asseguramos auséncia de dados ou riscos.

Esperamos que os resultados desta pesquisa possam vir a beneficiar a
comunidade de professores.

Caso duvidas ou questdes |he ocorram ao longo do processo, ou mesmo
apos o seu término, sinta-se a vontade para sana-los entrando em contato com:
Selma Oliveira Alfonsi- 99427.9141
Comité de Etica em Pesquisa da PUC - 3670-8466

Entendi todos os aspectos envolvidos na minha participagao na pesquisa
e concordo em fazé-lo de forma voluntaria.

Nome do participante:

Assinatura:
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APENDICE VI

QUADROS DE ANALISE - TRANSCRIGAO DAS RESPOSTAS DAS
QUESTOES ABERTAS DO QUESTIONARIO: PROFESSORES E1/ E2

Objetivo geral: INVESTIGAR SE AS DEMANDAS DOS DOCENTES DO
ENSINO FUNDAMENTAL I, EM RELAGAO AO VIVIDO NA ESCOLA, SAO
CONTEMPLADAS NOS PROCESSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA, EM
SERVICO, DOS QUAIS PARTICIPAM.

Objetivos especificos:

e identificar e analisar as agdes de formagao desenvolvidas nas escolas
investigadas; (VERDE)

e analisar as formas de participagao dos professores e gestores na formagao;
(AZUL CLARO)

e analisar os espagos de expressao dos professores; (AZUL ESCURO)

e analisar as pautas de formagao, seus temas e encadeamentos (ROSA)

e descrever e analisar o que pensam os professores sobre a formacgao
oferecida na escola; (QUESTIONARIO; AMARELO ENTREVISTAS)
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PART. | 8.Que momentos de 9.Como séao as reunides pedagodgicas
formagao vocé vivencia na na sua escola? Em que elas
sua escola? Como sao contribuem para as suas praticas?
realizados? Com quem?

E1.P1 |ATPCs com PCG e PCA, As vezes cansativas. S&o realizadas
formacgao pela EFAP em hora | no fim do periodo e normalmente ja
de estudo. Momento de estamos muito cansados. Porém, na
replicabilidade dos colegas. | maioria das vezes sao discutidos

temas do interesse de todos, ou
mesmo tem replicabilidade de feitos
dos colegas que deram muito certo. Ai
entdo fica muito interessante.

E1.P2 |Nos ATPCs de Area e Geral e | As reunies s&o voltadas as cinco
cursos de formacéo fora do premissas (Protagonismo Juvenil
periodo de aula. Nos ATPCs |Formacgao continuada, Exceléncia
as formagdes sdo dadas pela |académica, corresponsabilidade e
PCG e PCA com pautas replicabilidade), ao planejamento e
relacionadas ao curriculo e a |alcance pedagdgico aos alunos com
parte diversificada como certas dificuldades com o projeto
eletivas, Projeto de Vida, sondagem com as avaliagdes
Orientagao de Estudos e diagndsticas (SARA e AAP). Essas
Protagonismo Juvenil. reunides contribuem para percebermos

as diferencas de rendimento e dai
preparar uma para cada situagao
problema.

E1.P3 | ATPCE, em grupos e com Organizadas e produtivas, contribuindo
PCG e PCAs para o sucesso do trabalho proposto

em sala de aula

E1.P4 | P6s horario de trabalho, S&o dindmicas, criativas e bem
formadores parceiros e participativas. Sao reunides
gestores e replicabilidade dos | pedagogicas nas quais troco
profissionais da escola. experiéncias e replico conforme

minhas praticas académicas.

E1.P5 | Varios momentos: nas horas |S&o de grande avalia. Proporcionam

de estudo. Reunido com as
PCAs. Reunidao de ATPC com
a PCG.

um momento de aprendizado e
reflexao
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E1.P6 |HTPCG e HTPCA - PC Geral | S&o reunides de formagao onde se
e Professora Coordenadora |busca a aplicagao de novas praticas,
de Area diretrizes e processos para melhor

atuacao do docente em sala de aula.

E1.P7 | ATPCs, auto formagao em As reunides pedagdgicas acontecem
horas de estudo. Em reunides | semanalmente nos ATPCs e por areas.
pedagaogicas, individualmente | Contribuem para lidar com o dia a dia
(PCG e PCAs), OTs do modelo de Ensino Integral; para

lidar com os aspectos pedagdgicos e a
gestdo em sala de aula e até com os
alunos especiais (necessidades
especiais) e os alinhamentos das
atividades da UE.

E1.P8 | ATPC Geral/ ATPC Area/ Sao sempre apos o horario de aula, em
hora de estudo. Séo ATPCs, e quando necessario em
realizados em momentos horarios extras, porém sem sempre €
diferenciados a aulas, com para formacao. Pode ocorrer para
PCG, momento em que eu, recados, assuntos urgentes tambeém.
como PCA, dou a formagao e | Quase sempre contribuem para minhas
aprendo, momentos de horas | praticas.
sem aulas o qual posso me
dedicar aos estudos.

E1.P9 | Geralmente sdo 4 momentos. | S&o apos o horario e servem para o
Dois ATPCs (1 Geral e outro |alinhamento geral e orientagdes
de Area.) uma reunido de pontuais, além de momentos
projeto de vida e aulas de especificos para a reflexdo da pratica e
estudo. replicabilidade.

E1.P10| Em sala de aula, em ATPCs. |Sao formativas.

Realizados em sala de aula
com alunos e reunides com a
PCG e PCA.

E1.P11| Todos os momentos, HTPCA, | Movimentadas, dinamicas, sempre ha
HTPCG, atividades como uma atividade envolvendo as boas
eletiva, de onde sempre ha praticas, momentos para verificagao de
nova formagao e novos algum erro e alinhamento de novas
conceitos. atividades ou projetos.

E1.P12| Formagao em ATPC com a As reunides pedagogicas sé&o

PCG e formacao em ATPCA
com a PCA,

semanais e contribuem para as
elaboracdes de aulas.
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E1.P13 | ATPCG-Coord. S., sado Essas formagdes contribuem para que
realizadas 1 vez por semana, |as praticas de cada um possam ser
onde recebemos formagao compartilhadas com os colegas e
através de video aula, também para que todos possam ter a
dinamicas, leituras, e também | mesma fala em sala de aula
formacdes de palestrantes. acontecendo um alinhamento entre
ATPCA — Coordenacéao de todas as areas.

Area- em ATPC é de area
onde os professores de
portugués, inglés, ed. fisica e
arte discutem projetos
especificos da nossa area.

E1.P14|Na hora de atividade S&o bem efusivas, mas também
pedagogica ATPC, ATPCA, |construtivas e de diagndsticos das
OTS e curso na plataforma acoes.
online.

E1.P15]| Curso online - Gestdo em Bastante participativa, envolvendo as
pedagogia - Rede do Saber |PCAs e a PCG junto com os

professores. Elas contribuem para o
desenvolvimento dos nossos projetos
seja diversificado e também com a
minha disciplina.

E1.P16|Nos ATPCs de Area e Geral - | Sdo 6timas, produtivas, contribuem
sao realizados em reunides muito através do compartilhamento das
semanais e também em O.T. |boas praticas, pois as exposi¢des de
(Orientagao de Trabalho) algumas praticas sempre contribuem

para uma melhor aula, sendo que os
professores tém liberdade para fazer
as adaptacdes que forem necessarias.

E1.P17| ATPC-Geral com Coord. Formacgéao pedagogica continuada
Geral; ATPC-Area com contribuem para uma aula onde ajuda
Coord. Area de Exatas; todos |a aprendizagem do educando, também
ATPCs - sdo semanais, ou amplio meu ensino com uma maior
seja 1 vez por semana exceléncia académica.

E1.P18| As formagdes acontecem nos | As reunides pedagogicas na escola

encontros em ATPCG e
ATPCA - sendo uma vez na
semana com a coordenagao
geral e uma na semana com
a CA

sdo em sua totalidade para orientagdes
técnicas, alinhamentos da acbes
realizadas mensalmente, e das
praticas realizadas em sala de aula.
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E1.P19

As nossas formagdes séo
muito boas pois séo
realizadas através das
reunides que temos com PCG
e PCAs que passam para nos
replicabilidades que sao
atividades que aprendem em
outras reunides com
diretorias de ensino e
congressos técnicos que sao
trabalhados diretos para
ajudarmos a conseguir atingir
os objetivos propostos da
Escola de Ensino Integral.

As reunides pedagdgicas contribuem
muito nas nossas areas porque cativa
cada vez mais noés professores a estar
frente a frente com os nossos alunos e
fazer a replicabilidade que aprendemos
nas reunides diretamente aos nossos
alunos

E1.P20

Tivemos algumas formagdes
na escola, Gestao de
pessoas (Argento),
informatica, Economia
Financeira (Disop). Séo
realizadas ou fora do horario
de trabalho ou nos ATPCs, ou
ainda em plataformas virtuais.
Com pessoal que vem de fora
da escola e as vezes com a
PCG ou em OTs, Orientacbes
Técnicas, dados pela
Diretoria de Ensino.

Sao realizadas as 32 feiras (ATPCG),
séo reunides mais de esclarecimento
do Programa de Ensino Integral e
algumas praticas pedagogicas de que
propriamente de formagao. Contribuem
muito pouco ou quase nada para
minha pratica em sala de aula.

E1.P21

HTPC, HTPC de cddigos e
Linguagem e HTPL para
estudo e aperfeigopamento

Procuram indicar boas praticas
realizadas por colegas em sala de
aula. Podemos absorver as novas
ideias para melhoria das aulas, com
isso cativar o aluno para o conteudo.

E1.P22

Nos ATPCs de Area e Geral
nos alinhamentos com o
grupo ou com determinadas
areas, em cursos que por
vezes sao oferecidos...

S&o importantes, mas as vezes pecam
pelo excesso...

E1.P23

As formagdes sao feitas em
ATPCs e cursos diversos.

Reunido pedagdgica se fundamenta
em formacéao de professor, vezes de
maneira democratica, vezes ndo. Essa
escola em questdo nao tem perfil de
usar reunidées como essa para falar mal
de aluno.

E1.P24

Em ATPCs, em
replicabilidade nas reunides,
com PCA e PCG.

Ultimamente temos discutido varias
questdes (em sala) nas reunides que
contribuem muito pouco para minhas
praticas, mas ja tivemos reunidées muito
produtivas voltadas para nossa
formacéo e pratica.
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E2.P1 | 2 encontros semanais Analises de temas e textos que
ATPCA e ATPC contribuam para melhorar no processo
2as feiras- 4hs de formacdo |de ensino aprendizagem.
com professores da area de | Palestras e documentarios que
codigos e linguagens (TPCA) |contribuam no processo com agao de
4as feiras - 3hs com as inclusao (que no estado o termo
demais areas (HTPC) inclusao, por ser de varios transtornos

ou patologias mais graves e quase
nunca sabemos ao certo).

A contribuicdo maior, € a possibilidade
gue trocarmos experiéncias.

E2.P2 | Temos os horarios de estudo, | As reunides pedagdgicas ocorrem,
que sao intercalados com as | como dito na questdo acima, as 22 e 42
aulas. feira. H4 momentos de instrugdes
As segundas-feiras temos 0 | sobre o programa de Ensino Integral,
A.T.P.A. das 13:20 as 17:00. |preenchimento de relatérios,

Com os professores da area | planejamento dos projetos a serem
de linguagens. O A.T.P.C.E é |trabalhados durante o ano e leitura de
na quarta-feira das 15:30 as | textos com assuntos especificos,
17:00. As reunibes n&o sao geralmente voltados a postura do
totalmente formativas. O professor em sala de aula, a

A.T.P.A. é coordenado por necessidade da formagao continuada.
uma PCA - Professora

Coordenadora de area e o

ATPCE pela Coordenadora

Geral.

E2.P3 | Em dois momentos: ATPA, As discussdes sao geralmente iguais.
com a coordenadora de area | Giram em torno dos problemas que
e no ATPC com a existem durante o ano. Algumas vezes
coordenadora geral. Sao trazem reflexdes importantes para
abordados os problemas da | modificar a pratica de sala de aula;
escola, preenchimento de outras vezes nao levam a nada.
documentos e informacdes
gerais durante esses
momentos. Porém, ndo ha
aprofundamento ou formagao.

E2.P4 |HTPA e HTPC Sé&o de formagao pedagdgica e

HTPA - Com Professora
coordenadora de area e
HTPC - Com Professor
Coordenador Geral

contribuem para o meu
aperfeicoamento profissional /
pedagogico.
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E2.P5

ATPA - Com a coordenadora
de Area - Cédigos,
Linguagens e suas Tec.
ATPC - Com a Coordenadora
Geral

Temos leitura de textos, roda
de conversa, discussodes,
videos, atividades praticas
como pesquisa para buscar
devolutivas de alunos,
professores e funcionarios e
durante o semestre temos
que enviar um relatorio sobre
qual formacgao individual
realizamos como: leitura de
livros, filmes, videos, etc.

S&o realizadas semanalmente, elas
norteiam as agdes a serem tomadas a
fim de aprimorar as praticas
pedagogicas em sala de aula.

E2.P6

Muito pouco realizados em
dois ou trés dias de
planejamento ou em alguns
ATPCs com a coordenadora
da escola.

Sao cheias de cobrangas. Em quase
nada.

E2.P7

Nos ATPCs e ATPAs -
coordenadora de area. Sao
realizados com textos, filmes
(motivacionais).

Informativa, formativa, ajudando nas
minhas aulas.

E2.P8

Nos ATPA'S e ATPC'S.
ATPA - Coordenadoria de
area, através de filmes
motivacionais, estudo de
documentos da Escola
Integral, textos.

ATPC - Coordenadora Geral

Informativas e formativas. Conciliando
em novas praticas de ensino.

E2.P9

Leciono aulas de nivelamento
e alfabetizacio de alunos.

Sao reunides que dao suporte
pedagogico de muita importancia para
que o professor possa estar informado
dos programas, projetos e trabalhar de
forma unica com eficiéncia.

E2.P10

Nas reunidoes de ATPC e
ATPA

Sao reunides aonde os coordenadores
trazem temas para nossa formacgao ,
dados sobre desempenho dos alunos,
entre outros. Contribuem para o modo
de como abordar determinado tema e
como o aluno pode entender .
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E2.P11

As formacdes 4 vezes por
semana. Sao realizadas com
as outras prof. Coord. De
area (Linguagens e
humanas); com a
coordenadora geral, com os
professores da area, e com
todos os professores da
escola. Sao realizadas uma
vez por semana, estudo das
diretrizes do Ensino Integral e
assuntos pertinentes a
melhoria do ensino-
aprendizagem do aluno.

As reunides sao uteis no quesito da
organizacgéo do trabalho semanal;
formacéao para atuacéo e apoio aos
professores da area e ao
desenvolvimento profissional como
coordenadora de area.

E2.P12

Em horario de estudos e em
ATPCA e ATPG. Com
estudos e preparagao de
aulas através das apostilas e
livros didaticos e através do
computador em forma de
pesquisa, leitura de textos e
videos. Com a PCA, PCG e
outros momentos sozinha ou
com colegas professores.

As reunides sao de cunho informativo e
algumas vezes cunho de formac&o.
Contribuem para a formacgao
pedagogica e amparo para as aulas
sob a forma de informagdes
administrativas.

E2.P13

Em ATPC, ATPCA,
Plataforma de formagao
Paulo Renato, com PCG e
PCA.

Boas, como troca de experiéncias e
vivéncias no cotidiano.

E2.P14

As formacdes sao realizadas
maior parte das vezes fora da
escola, por iniciativa propria e
em instituicbes desvinculadas
da escola.

As reunides sao momentos de
transmissao de avisos e/ou
organizagao de projetos/eventos. Nao
vejo contribuicdo para a minha pratica.

E2.P15

Formacgéo pedagogica sao
realizados em formato de
ATPC, com o coordenador
pedagogico.

Formativas, com leituras de textos e
socializagdo com o grupo. De maneira
geral contribuem nas trocas de ideias,
praticas de outros colegas.

E2.P16

Minha formagao acontece em
2 momentos: 0 1° momento
com todos os professores,
coordenadores de area e
gestao; o 2° momento com os
professores somente da area
e com a CA.

Sao momentos de aprendizagem,
formacao, todos unidos com objetivo
na qualidade/exceléncia académica,
acreditando no pleno desenvolvimento
do aluno.
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E2.P17

ATPC e ATPA, com
discussdes de textos, estudos
de casos e minicursos de
formagao.Com coordenadora
de area.

Macantes. Muito do mesmo.

PART.

10.Em que medida vocé
observa que as suas
necessidades, ao lidar com a
aprendizagem de criangas e
adolescentes, sao
contempladas ou n&o nos
processos formativos da sua
instituicao?

11.Quais temas s&o mais recorrentes
nos processos formativos que vocé
participa na sua escola?

E1.P1

Toda atividade proporciona um
momento de aprendizado.
Tanto educando como
educador fazer parte dos
processos formativos.

Etica

E1.P2

A realidade ao lidar com os
jovens mostra que muitas
vezes que falamos e
abordamos alunos que nao
existem, isto €, na pratica
estudamos para uma realidade
gue nao estamos preparados.

Competéncias e habilidades,
exceléncia académica, dominio e
disposi¢cao ao autoconhecimento,
replicabilidade de boas praticas.

E1.P3

As necessidades sao
apontadas e discutidas com
PCG em reunides, visando
sempre o desenvolvimento de
cada aluno.

Protagonismo.

E1.P4

No momento em que realizo o
feedback com os jovens
gestores e realizo a auto
avaliacdo com cada turma:
verbal e escrita.

Incluséo, estudo de caso, gestao de
sala e pessoas.

E1.P5

Em quase toda totalidade.

Praticas pedagodgicas em sala de
aula, alinhamento de tutoria, didaticas
aplicadas, o uso do curriculo em sala
de aula e o uso da apostila.
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E1.P6 | Em todos os momentos. Até Protagonismo Juvenil, formacéao de
porque ha comprometimento | jovens competentes, solidarios e
da equipe gestora e dos autdbnomos.
envolvidos no processo.

E1.P7 | Os processos formativos, tanto | Incluséo, Instrumentos de gestéao;
coletivo, como os individuais | Indisciplina.
contribuem e auxiliam muito
com as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

E1.P8 | Nos momentos em que mais | habilidades; avaliages; relagdes
careco de colaboragéao e pessoais.
percebo que meu
colega/formador néo pode
ajudar. Ou porque néo sabe,
ou porque enfrenta 0 mesmo.

Percebo que nao foram
contemplados.

E1.P9 | Acredito que os momentos de | Troca de experiéncia entre
preparo e reflexao que nos professores e alinhamentos.
sao disponibilizados
contemplam a contento nossa
formacao.

E1.P10]- Exceléncia académica curricular.

Pedagogia da presenca.

E1.P11|Quando consigo atingir de Exceléncia académica curricular.
alguma maneira meus alunos |Pedagogia da presenca.
e 0s objetivos para com a
formacgao deles, seja
académica ou néo.

E1.P12| Avaliamos os indicadores de | Disciplina.
cada aluno para aprimorar 0s
planos de aula.

E1.P13| Muitas vezes as minhas Curriculo, organizagédo de agenda,
necessidades ndo séo avaliagoes.
contempladas.

E1.P14 | No que tange as praticas e Aprendizagem e resultados. PDCAS.

demandas vao bem mas se
perdem nas questdes
disciplinares e relagdes
interpessoais.
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E1.P15

Discutindo sobre os resultados
sejam eles positivos ou
negativo. Na nossa unidade
trabalhamos bastante as
premissas sendo uma delas o
protagonismo e também os
principios como a pedagogia
da presenca.

O projeto de vida do aluno para ser
colocado em pratica dentro e fora da
escola.

E1.P16

Através de avaliacbes
continuas, de avaliagcbes de
aprendizagem em processo e
provas bimestrais.

Indisciplina, tutoria e sensibilizagao.

E1.P17

Pelos indicadores onde
percebo uma grande melhora
de aprendizagem.

As dificuldades de aprendizagem.

E1.P18

Quando era imposicao ao
aplicar o conteudo e
contextualiza-lo ao convivio do
aluno.

Horario de estudo, ATPCA.

E1.P19

Através dos resultados que
coletamos durante o ano letivo
que sempre é satisfatorio.

Os temas recorrentes nos processos
sédo sempre replicabilidade, saber
como passar a replicabilidade aos
alunos.

E1.P20

O processo formativo nao é
direcionado a pratica em sala
de aula, por vezes sao
formagdes mais voltadas ao
planejamento, gestao de aula
(sala) ou informatica, que
pouco contribui para a
formagao ou do processo de
ensino aprendizagem d aluno
(nesse quesito a pratica do
professor € muito mais valiosa
nesse momento.)

Planejamento entre outros.

E1.P21

Em sua grande maioria sdo
contemplados, pois um dos
pilares do programa € a
exceléncia académica, mas
em algumas situagdes é dificil
atingir o aluno, as vezes por
fatores externos e em outros
por falha nossa.

Boas praticas; como envolver os
alunos na aula; novas estratégias
pedagogicas; como combater a
indisciplina.
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E1.P22

As necessidades da
aprendizagem com 0S NOSSOS
educandos sao tidas sempre
como prioridades, entendidas
e absorvidas em prol da
aplicagao no objetivo principal
da educacgéo:"o aluno"

Protagonismo; exceléncia
académica...

E1.P23

Por vezes a troca de
experiéncia nas reunides e
formagdes pode vir a colaborar
para sanar algumas
dificuldades que possam
surgir, além, claro da visao de
caixa d'agua da equipe
gestora.

O tema central sempre é a formacao
da equipe dentro das dificuldade que
uma escola estadual tem. Infelizmente
ainda existe uma preocupacgao
exagerada com o burocratico e
perdeu foco principal- o aluno.

E1.P24

Digamos que boa parte &
atendida em algumas
discussodes que temos, mas a
maioria ndo, porque esbarra
na burocracia do sistema, que
nao apoia os professores.

Replicabilidade dos professores.

E2.P1

Atualmente a formacao de
professores, esta voltada
unica e exclusivamente para
numeros, estatisticas.

A preocupagao com a criangas
e o jovem de uma forma
global, biopsicossocial deixa a
desejar.

O importante ¢ ameta e a
nota que a escola obtém nas
provas dos indicadores
externo e interno.

Alcangar metas estabelecidas pela
SED.

E2.P2

Nao observo que minhas
necessidades sao
contempladas.

Nao ha efetivamente, até a
presente data, um processo
formativo.

Regras a serem seguidas. Entrega
dos documentos solicitados pelo
programa e fala-se muito de
indisciplina.

E2.P3

Apenas nas formagdes sobre
inclusdo e nivelamento.

Avaliacdo, recuperacao continua,
recuperagao paralela (nivelamento) e
inclusdo. Preenchimento de
documentos oficiais e burocracias.
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E2.P4

"As vezes me sinto perdida no
meio da multidao" com tantas
criangas em processo de
formagao, tendo em vista um
fator muito forte "a sociedade
em que estado inseridos e esse
tema nao é abordado (ou
quase nunca) Nnos processos
formativos.

PDCA - Preparar - fazer - checar -
avaliar (Documento da Escola de
Ensino Integral)

E2.P5

Os processos formativos sao
essenciais para clarear os
caminhos pelos quais o
educador deve embasar-se a
fim de atingir o sucesso no
processo educativo.

Criatividade, Inclusdo, Pluralidade,
Valores.

E2.P6

A medida em que a
indisciplina aumenta e
ninguém faz nada.

Fazer cursos e mais cursos, so isso!

E2.P7

Quando o aluno atinge a
pratica que foi dada com éxito.

PEI (Programa de Ensino Integral)

E2.P8

Quando consigo coloca-las em
pratica.

PEI (Programa de Ensino Integral)

E2.P9

Quando me deparo com
situagdes que precisa de
maior atengdo em sala de
aula. E consigo atuar de forma
eficiente.

Nivelamento, projetos.

E2.P10|Sim, diante das necessidades |Avaliacao, indisciplina, formacao
ou duvidas sobre continuada, projetos, etc.
aprendizagem, sempre sou
orientado nas minhas
formacgoes.

E2.P11|Observo, que a cada Temas: avaliagao (formativa);
formacgao, aprendemos com os | observagéo em sala de aula (o olhar
estudos, documentos que nos | observador); nivelamento (grupos
sao oferecidos, e também com | especificos)

a experiéncia dos outros
colegas de trabalho, que muito
nos acrescenta.
E2.P12| Quando as avaliagbes sao Discorrem muito sobre o processo de

satisfatorias, contribuindo com
o desenvolvimento do aluno
como um todo e norteando,
dirigindo ou direcionando o
processo ensino
aprendizagem.

avaliacao.
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E2.P13

Nos momentos de
replicabilidade com os pares.

Indisciplina, transtornos de
aprendizagem.

E2.P14

N&o acho que sejam
contempladas.

Diretrizes do ensino intgral
(documentos que precisamos manter
atualizados)

E2.P15

Quando ha uma discusséo e
aceitacao por parte dos
colegas.

A real necessidade de achar uma
maneira de fazer com que os alunos
tenham uma aprendizagem
verdadeira.

E2.P16

Existe muito dialogo com os
professores e gestdo, troca de
ideias, sugestodes.

Gestao de sala de aula, foco
aprendizagem.

E2.P17

Em pares sim pois trocamos
muitas, taticas, estratégias e
modos que facilitam este
processo.

Indisciplina e taticas de sobrevivéncia
dos professores.

PART.

12.Que temas vocé gostaria
que fossem mais debatidos
com a equipe pedagogica e 0s
seus pares?

16. Na sua opinido, quais seriam as
maiores necessidades e/ou os
maiores desafios para os professores
do Ensino Fundamental 11?

E1.P1 |Etica profissional e Desafio: trazer a familia como
responsabilidades do coadjuvante na educacgéo académica
educador. do aluno.

E1.P2 | Gestdo de sala de aula O maior desafio € um consenso entre

os educadores sobre a nossa
importancia para a sociedade, a
desvalorizagao da categoria é aceita
e assistida sem reacao dos
professores.

E1.P3 | Conscientizagc&o da Fazer o aluno interiorizar o querer
importancia do aprendizado aprender. Dando a devida
para o aluno. importancia ao conteudo proposto,

segundo as Diretrizes e Bases
Educacionais de SP.
E1.P4 | Sociabilizacao e Inclusao Praticar formagdes para saber lidar

com o diferente, realizar encontros
com outros profissionais para replicar
0 novo na sala de Ensino
Fundamental Il.




149

E1.P5 |Inclusdo: como trabalhar? Ensinar o aluno a aprender a
aprender, trabalhar e estimular o
maximo o protagonismo juvenil,
trabalho que realizamos a todo
momento com afinco.

E1.P6 |Acho que a disciplina mas, 1° salario;2° Respeito e relagcdes
também tem seu memento de | menos tensas entre professores -
discusséo. alunos e alunos-alunos; 3° Recursos

didaticos e paradidaticos; 4°
Diminuicdo no numero de alunos por
sala; 5° Jornadas flexiveis.

E1.P7 | Metodologias com o uso da O maior desafio seria conseguir a
tecnologia na sala de aula. totalidade dos alunos com o interesse

em estudar/aprender, pois hoje as
criangas/adolescentes nao tem
vontade de estudar, muito s6 vém a
escola porque sao obrigados.

E1.P8 |relagbes pessoais As relagdes humanas. O que hoje em

dia tornaram-se liquidas.

E1.P9 | Condigbes de trabalho e os Melhores condi¢des de trabalho e um
aspectos politicos/filosoficos e |reconhecimento salarial a altura de
ideologicos da area de nossa responsabilidade.
educacéo.

E1.P10 | Nesse projeto a 4 anos, Necessidades inumeras e desafios o
acredito que todos os temas ja | comprometimento, a educagao, o
foram abrangidos. respeito dos alunos.

E1.P11 | Disciplina, defasagem escolar |A rapida evolugao tecnoldgica e a
e emocional. diferenca entre os alunos.

Necessitam sempre de novidades
para motiva-los.

E1.P12 | Disciplina e defasagem. Os professores deveriam ter mais
cursos presenciais e também serem
melhor remunerados.

E1.P13 | Tudo que for preciso para Disciplina. Existe um desrespeito

auxiliar o professor na sua
gestdo em sala de aula.

muito grande com relagdo a atitude
do aluno em sala de aula, muitas
vezes o aluno ndo colaborar com o
professor; falta de interesse do
aluno.




E1.P14

Questodes relacionadas a
disciplina. Normas e valores.
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Creio que alinhamento maior entre os
pares com mesma linguagem para
com alunos e influéncia na questao
disciplinar para um melhor
aprendizado.

E1.P15

A convivéncia para os alunos
e professores, onde se
envolva os respeitos nas
diversas situacdes de
comportamento As diferencas
existem e tem que ser
respeitado.

Partindo do acolhimento das criangas
pois precisamos se aproximar delas
para melhor atende-las, ai entra um
principio importante que € a
pedagogia da presenga. A partir dai e
trabalhar o curriculo comum e as
disciplinas diversificadas como o
projeto de vida e as eletivas, onde o
aluno tem a opgéao do qual projeto Ihe
interessa.

E1.P16

Sensibilizagdo.

Saber lidar com a indisciplina € sem
duvida um grande desafio, pois a
guantidade de alunos em sala de
aula ndo favorece um gerenciamento
satisfatoério.

E1.P17 | Disciplina: como contempla- | O respeito por parte dos governantes;
la? alunos e seus responsaveis.
E1.P18 | Indisciplina, valorizagédo da As maiores necessidades seriam
educacéo e da escola. recursos tecnologicos e pedagogicos
adequados sempre a disposicao do
professor. Os desafios séo a
interacédo das familias com a escola
incentivando ou mesmo mostrando
aos filhos a importancia da escola.
E1.P19 | Um tema que gostaria que Os maiores desafios seriam os

fosse bem debatido ndo s6
nesta, mas em outras também
€ a educacao,
responsabilidade, respeito e
saber amar ao proximo.

professores ter sempre reuniées em
grupos de professores e alunos ex:
debates sobre drogas, violéncia,
responsabilidade e ser a educagao
em primeiro lugar.

E1.P20

Talvez praticas pedagogicas
que dao certo na sala de aula.

O maior desafio para o professor é
conseguir despertar o interesse do
aluno pela matéria que por vezes ele
tem que engolir sem saber o porque
e isso gera muita indiferenga o que
acaba desanimando o professor e
sua pratica pedagogica.




E1.P21

A nova organizagéao familiar e
coo ela influencia na
aprendizagem dos alunos.
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Cativar o aluno, estabelecer relagao
do conteudo com a vida do aluno;
relacionar o conteudo com o futuro
académico e profissional do aluno.

E1.P22

Os temas debatidos sao
ideias.

A produtividade e interesse dos
educandos, bem como, a
concorréncia da midia e meios de
comunicagao na participacao e
formagao cultural equivoca dos
Nossos sujeitos aprendizes, que ja
vem com gostos, ideias e padroes
guase que imutaveis.

E1.P23

Atualizacao da equipe escolar
e gestora, todos se atualizam

e evoluem, com o aluno nao é
diferente, porém, o professor

(gestor ou nao) insiste em ter

muita resisténcia com relacao
a isso.

Professores precisam de apoio, seja
ele financeiro, material ou até
governamental e midiatico. Sem isso
o professor ndo desenvolve seu
maximo.

E1.P24

Indisciplina, problemas sociais
(como o professor pode
trabalhar essa questao),
criangas desajustadas em
sala.

E2.P1 |Transtornos Apoio, recursos, reconhecimentos e
Aprendizagem formacdes adequadas e tempo para
Comportamento realiza-las.

E2.P2 |Boas praticas em sala de aula, | Os maiores desafios s&o: lidar com a
dindmicas motivacionais. indisciplina em sala de aula, pois os

alunos nao sentem-se motivados e
sao desinteressados e transmitir o
conteudo aos alunos com interesse,
que geralmente s&o prejudicados
pelos demais.

E2.P3 |Deveria haver espago Lidar com essa geragao que vive um

dedicado para o estudo da
linguagem, o desenvolvimento
psicologico e a formacéo ética
e moral da crianca /
adolescente, como lidar com
alunos em liberdade assistida
e assuntos especificos de
cada disciplina.

momento diferente e apresenta novas
necessidades. Entender essa
geracéo pés moderna e saber intervir
e mediar nesse contexto.
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E2.P4 | Os assuntos sobre criancas Lidar com as salas com diferentes
portadoras de necessidades |niveis de conhecimentos e
especiais e / ou com aprendizagens.
dificuldades de aprendizagem.

E2.P5 |Valores Lidar com a indisciplina que
geralmente ocorre por problemas
trazidos do seio familiar e acaba
tornando visivel no momento escolar
dos alunos.

E2.P6 |"Como lidar com alunos Desafio: lidar com criangas e

indisciplinados" adolescentes sem educagao e sem
"Como despertar o interesse | nogao de respeito.

dos alunos pelo estudo”

"Como fazer a escola ser mais

atrativa para o aluno”.

E2.P7 |Formacgéo profissional. Acompanhamento mais aprofundado
com cursos para resolver alguns
problemas que ja vem do EF1 e
acompanhamento familiar.

E2.P8 | Formacgéo profissional. - Acompanhamento familiar, familia
mais proxima da escola (aluno)

- Diminuir a evasao escolar,
tornando o ambito escolar mais
atraente para o aluno.

E2.P9 |Formacao profissional. Lecionar em escolas mais proximas
de sua residéncia.

E2.P10 | Indisciplina, os alunos n&o tem | Ensinar um aluno que nao tem gosto

"gosto" pela escola. pela aprendizagem.
Matematica - verificar como a
matematica esta inserida no
curriculo e nas atividades
humanas.
E2.P11 | Assuntos ligados a pratica- Primeiramente, os recursos sdo muito

didatica da prépria area do
conhecimento.

restritos. Isto dificulta uma aula
diferenciada ao aluno, que também
observamos que pouco se interessa
pela escola como um espaco
académico. Apenas como um local
de encontros e diversdo. A
participacado da familia presente na
escola acompanhando o nosso aluno.
Apoio aos professores também na
formagao continua, com formagao
com maior profundidade para a
melhoria profissional do mesmo e na
sua propria atuagao.
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E2.P12

Temos uma variedade de
temas que contribuem para o
processo pedagodgico mas
ainda falta ter um momento de
estudo sobre os documento do
ensino integral (discussao).

Habilidades e competéncias para
lidar com uma geragao altamente
descomprometida com a formagao
académica.

E2.P13

Avaliagdes, legislagao
estadual, centros de apoio
social e psicologico.

Lidar com a auséncia e o abandono
familiar.

E2.P14

Dificuldades de aprendizagem
dos alunos (transtornos) e
como lidar com eles.

E2.P15 | Avaliagao. Ter maiores apoios da gestéo e
secretaria da educacéao. Esta sendo
tirado a cada dia a real atribuicdo do
professor.

E2.P16 | Valorizagdo académica, limites | Alunos motivados, com objetivos

educacionais.

voltados ao seu projeto de vida,
protagonistas.

E2.P17

Todos os temas sao
abrangidos.

Dar aula, transferir o conhecimento
ao educando, pois a escola esta
sobre carregada de fungdes de
outras areas, sendo "saude, bem
estar, assisténcia social e outros. Até
ensinar ao aluno o que ele deveria vir
de casa sabendo e assim sobra
pouco tempo para fazer a nossa
funcdo que é ensinar e ndo educar
pois educacao vem de casa, e a
escola deve passar conhecimentos
especificos.
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APENDICE VI

QUADROS DE ANALISE DAS ENTREVISTAS

1. AGOES FORMATIVAS

Espacos / participagdo de professores e gestores

DIRETOR

E para isso, nés temos que trabalhar fortalecendo, semanalmente, em cima
de um PDCA que nés chamamos, que é ver, julgar, e agir e essas formacodes
nos temos olhares diagnésticos de tudo que acontece na escola
semanalmente e ja preparamos nas formagdes semanais.

E ai vocé comeca a trabalhar a sensibilidade do professor, porque vocé vai ter
que cortar algumas arestas, alguns vicios, e mostrar para o professor que ele
€ muito mais que isso, que ele é educador.

Entdo é esse embate que nds sofremos aqui para vocé fazer o professor
perceber que nds estamos mexendo com 530 alunos, cada cabeca € um
universo, cada aluno é um curriculo diferenciado, e cada aluno tem uma familia
diferente da outra e que parte da educacgao no Brasil € falida porque a familia
nao foi trabalhada.

E o professor tem isso como afronta. Ai ele ndo entendeu, ai que vocé
percebe, ndo sei se estou respondendo pra vocé, ai que ele percebe que, “mas
pera ai, vocé ta discutindo comigo? Nao, ndo, ndo, pera. Vamos descer e
conversar agora com a gestao”, “professor, eu t6 falando pro senhor o que eu
acho”, “ndo me interessa, isso € uma afronta”.

Entao, 80% dos conflitos que nds tivemos aqui da relagao professor aluno, dai
trabalhar a sensibilidade do professor, a sensibilizagado do professor.

Vocé ja vai para a recuperacgao intensiva. Nessa recuperagao intensiva, vocé
envolve todos os professores, por que? Porque esse resultado € discutido com
o grupo. Esse resultado € discutido com o grupo.
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Ai entra o curriculo 100%, porque o coordenador geral forma a geral, todos os
professores, apresentando o resultado da escola. Ai, por sua vez, o professor
coordenador de area direciona o processo, €, do curriculo em si e os
professores comegam a preparar exercicios, comegcam a preparar situagoes
de aprendizagem diferenciadas com esse grupo de alunos.

Vocé pega um aluno, por exemplo, como o E. Ele tem sindrome de Aspenger.
Nés sé descobrimos como lidar com o E. quando nés fizemos um trabalho. Um
estudo sobre o que é o Aspenger. E um autismo moderado, entéo, como que
€7? Entdo nos fizemos um trabalho em relagao a isso, e os professores quando
entram na sala de aula, além do curriculo oferecido pelo aluno, ele ja sabe
como lidar com o aluno porque ja foi feito um trabalho formativo. Ai aparece
um outro tipo de aluno com uma certa deficiéncia, €, gradual, sabe.

E ai, nas formagdes semanais, nds estamos sempre discutindo a aplicagéo do
curriculo, a aplicagado da base nacional comum, as dificuldades enfrentadas
no caminho, €, grupo de alunos que apresentaram algumas (dificuldades). Nao
discutimos o aluno em si, porque isso ndo interessa.

Essa formagao continua, €, além de vocé estudar e estar sempre fazendo uma
revisdo do programa, o dia a dia ela te aponta certas situagdes que precisam
ser melhoradas ou n&o.

Ai, como que acontece a formac&o? Cabe ao coordenador geral preparar
aquela formag¢ao no momento. De que forma ele prepara? Com um video; com
um texto; com uma dinamica; com uma discuss&o com o grupo; com o tema
proposto. Entdo, a formagao aqui € muito rica. Ela acontece de uma forma
diversificada e sistematizada.

PCA1

E assim, nds temos o ATPC de area, que sdo 50 minutos por semana, um dia
da semana. Toda quarta-feira a area se reune; nés dividimos aqui em areas,
para fazer a formagao do professor. Fora isso, a gente subsidia ele em tudo o
que ele precisa. Se o professor precisa de uma orientagdo, uma formacao, se
eu percebo, ai eu vou tentando encaixar momentos.

O que existe é eu saber que, eu tenho, nés temos um professor com uma
determinada dificuldade. Nas observagdes de aula, por exemplo: eu vou
observar uma aula, ai eu percebo que aquele professor pode dar uma
melhorada numa didatica, numa atitude mais pessoal com um aluno, num
relacionamento, falando em relagoes.

Eu ndo tenho uma formagao exclusiva com aquele professor. Eu tenho que
chamar ele nos momentos que eu tenho livre, ou que ele tem livre, e ali estar
subsidiando ele. Estar conversando, orientando e no dia a dia a gente faz isso.
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Mas um momento especial para uma formagé&o direcionada, vou pegar aquele
professor e fazer isso, nio.

O feedback é passado o mais rapido possivel. Todas as aulas observadas tém
que ser dado um feedback para os professores. Eu fago um relatério, eles
assinam; em alguns casos eu anoto em ata. Eu fago um retorno na ata. As
vezes alguma dificuldade. Tem resisténcia? Tem. Tem professor que tem
muita resisténcia no feedback. O que ele tem que entender é que a gente
também, infelizmente, tem essa visdo de uma escola anterior a essa, que a
observacé&o era como se fosse “vigiar” a aula. E ndo € o vigiar, hoje eu entendo
que é questao de ajudar, de auxiliar, de procurar ver se o professor..., € vocé
estar ali no dia a dia com o professor vendo o trabalho dele.

Pontuar toda a parte positiva da aula e sempre colocar que, ndo € que ele esta
errado de fazer determinada coisa, mas que pode ser que se ele fizer de
determinada maneira, ao meu ver, pode surtir um resultado diferente.

Ai vocé criar meios... como eu posso criar meios para que aquele professor
possa chegar até aquele aluno, para ajudar. Entdo, assim, na hora do
feedback €, eu diria resisténcia assim, acho que pelas relagdes e pelo tempo
que a gente esta aqui eu ja ndo vejo tanta resisténcia

Nas nossas avaliagbes, que nés temos a 360, né? O que mais pega é o
protagonismo sénior. As pontuagdes, ndo vou dizer quem, porque eu néo sei,
mas eu digo assim, a minha por exemplo, o protagonismo sénior eu até tenho
3.7, 3.8, nao € uma ma nota, para 4, ndo é ruim, mas nos temos professores
que tém 3.2, 3.0, ja esta bem abaixo. E ai, o que o protagonismo sénior, né?,
o que €7 Eu tenho que ser uma protagonista sénior porque eu tenho que
trabalhar o meu aluno, né?

E é ai onde a gente entra nas formacdes, vem os PIAFs de como eu posso
desenvolver esse protagonismo. Mas eu vou voltar na mesma tecla: se o cara
nao conseguir fazer essa autoanalise, acreditar de fato que tem um problema
com ele, nés temos professor que tem esse perfil.

Depende da necessidade. De repente eu estou com um sério problema de
relagdes na minha area, mas a PCA de Humanidades esta com um sério
problema de avaliagbes com notas baixas. Ela vai fazer alguma formagéo
voltada para notas, avaliagdo, desempenho. Eu posso fazer uma voltada para
gestdo, para relacionamentos, por isso da area, né? Porque como PCA a
gente tem uma visdo maior daquilo que a area necessita.

Tem momento que a gente leva um texto. O ideal é ja levar para todos escrito,
pelo tempo, né? Mas tem, sim, tempo de ouvir a angustia de uma colega, que
as vezes comega a falar. Muitas das vezes a gente como profissional, como
coordenadora, como profissional da area da educagao, tem que acreditar
naquilo que vocé esta fazendo. S6 que tem momentos, ndés somos seres
humanos. E mentira se vocé falar que vocé acredita 100%, 24horas. Tem
horas que eu falo, nossa meu Deus, como é dificil! [...] Quando vocé pega o
sistema, entdo, vocé desacredita totalmente. E nesse momento, na hora que
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vocé esta ali como formadora, vocé tem que passar para eles o melhor
possivel, fazer com que eles acreditem. Sensibilizar o professor para acreditar
naquilo.

PCA2

Vocé vai coordenando tudo que o programa pede, que s&o: os documentos de
gestdo, o curriculo, se esta aplicado, como estda sendo aplicado; a
aprendizagem do aluno. Vocé vai orientando professor.

Olha, como ¢é a primeira vez de PCA, a gente segue muito a orientagéo da
PCG, né? Entdo a pauta € de acordo com a necessidade do grupo. Entéo,
como eu falei, houve a necessidade, o professor aplicando muito o uso do
video em sala de aula. Entdo, vamos aplicar isso de uma forma que o aluno
nao ache que é s6 um filme. Entdo a gente vai vendo a necessidade.

Na minha area eu trabalho assim: primeiro a gente vai fazer um estudo porque
que ele errou mais aquela questdo. Como aqui, olhe, por que ele errou a
questdo numero 7?7 Pega a questdo que o professor trabalhou, qual era a
pergunta e vé o que levou o aluno ao erro. Olhe, aqui que sO sete alunos
acertaram. Se foi a pergunta mal elaborada, que pode acontecer; se a
pergunta tinha alguma pegadinha, que induziu ao erro; e ai vai. Se esta tudo
certinho nesta questédo, o professor volta a trabalhar essa habilidade com o
aluno, porque pode ser a dificuldade da habilidade, que nao sabe interpretar,
aquela coisa.

Entdo, isso aqui (o relatério emitido pela SE sobre as Avaliagbes de
Aprendizagem-AP), normalmente, vem de portugués e matematica. Neste ano
eu adaptei para a area de humanas que ndo tinha. Porque a AP é so de
portugués e matematica, e a gente trouxe para Humanas. Ent&o, eu fago a
analise com eles, com o meu grupo disso aqui. E légico que a PCG sabe, que
eu passo para ela tudo, mas eu fago com o meu grupo. Foi interessante que
eu dei um ATPC que eu peguei a questdo que os alunos mais erraram de
Histdria, montei como se fosse uma provinha de novo, e peguei uma questéao
que os alunos mais erraram de Geografia. Ai separei, os professores de
Histdria de um lado e os professores de Geografia do outro. Para os de Histoéria
eu dei a prova de Geografia e para os de Geografia eu dei a prova de Historia
e falei agora vocés fazem. Engragado que eles obtiveram o mesmo resultado
dos alunos. (risos) Ai a gente comegou a discussao, por que eles erraram,
entendeu? Depois de eles terem feito e discutido eu falei essas perguntas
foram vocés que elaboraram.

PCA3

Além do que a gente tem o ATPC de area, que a gente vai reforgando o que a
S. da e o nosso. O nosso € mais especifico, de conteudo, de estratégias, de
dificuldade de aprendizagem, e a gente vai trazendo problemas para eles
aprenderem a resolver.
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Entdo a gente acaba tendo, nos ATPCs, uma coisa outra mais diferente,
porque as vezes vocé tem que trabalhar uma planilha, com os professores em
ATPC. E Humanas nao vai trabalhar. Pode trabalhar especifico deles, n&o é
uma avaliagao externa, né? Mas especifico interno.

Eu gosto muito de formagao quando a gente esta fazendo eles trabalharem.
Para eles sentirem. Ent&o, por exemplo, a gente assiste aula. As vezes eles
acham que deve ser uma caca. A gente mostrou pra eles o que é que a gente
avalia, a V. trouxe um filme, foi num ATPC geral, que aconteceu isso

Depois nés pegamos o ATPC de area para terminar, juntamos, porque as
vezes a gente junta mesmo as areas. Juntamos as areas para cada um
analisar o que foi feito naquela aula. E ai eles entenderam o nosso trabalho.

Falei hoje eu vou dar apostila. Tem a apostila de sétimo, de sexto, de ciéncias,
de matematica, que é da nossa area, e eu dei para cada um, junta com mais
um, vamos fazer, preparar uma aula. Escolha um conteudo. Nao especifiquei
como vocé faria esse conteudo, como vocé apresentaria esse conteudo, para
o seu aluno aprender melhor. Ter uma aprendizagem efetiva, mesmo. Menina,
saiu cada coisa linda.

Nos temos as reunides de PCAs com a PCG e muitas vezes a gente também
langa as nossas angustias. Muitas vezes ela foi a nosso favor. [...]JEla da ideia
melhor para nés. Porque a gente também é falho, né?

PCG1

A minha ponte tem que ser as PCAs, mas eu tenho os ATPCs geral, e quem
faz a formacao sou eu. Omeu é de duas aulas por semana, as PCAs tem uma
aula por semana. O meu é de terga-feira.

Entdo como que é a minha reunido com elas entdo? Toda segunda-feira na
parte da manha, exatamente as 9h30. Entdo das 9h30 até meio dia, a gente
diz até porque as vezes ja foi até mais que isso.

Incluindo as PCAs, que nesse momento elas sao professoras. Entdo aqui é
um outro momento de formagao com os professores.

Eu ndo. E a nivel de formagéo, tem mais. Todo os dias eu tenho uma reuniédo
com a parte diversificada.

Na segunda-feira € o dia que eu fago o alinhamento com as PCAs, na terga-
feira a parte diversificada € protagonismo juvenil, porque na nossa escola tem
o curriculo e tem a parte diversificada que ela é tratada com muito cuidado,

Entdo nés também fazemos um horario que dé para esses professores ficarem
disponiveis para estudar comigo.
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Ou seja, nessas discussdes, vocé busca garantir o alinhamento dos
conteudos.

Inclusive ali a gente esta contemplando a replicabilidade, porque uma boa
pratica ela € exemplo para outro colega. O colega nado sabia como aplicar
aquilo, ele ndo entendeu bem que aquilo era daquela maneira. Nao é
engessado, o professor que esta conduzindo com aquela turma viu uma
maneira mais flexivel, mas muito préximo, dentro do propdsito,

Eu mesma, se é... percebo uma necessidade do grupo ou de certos ou até
mesmo de um professor, ou de uma area [...] Como que eu vou sensibilizar
esse professor?

E ai, numa observagao de sala de aula, a gente com muito cuidado, porque
hoje o grupo ja esta mais um confia mais no outro, a gente ja tem mais essa,
sabe que & formagdo mesmo, sabe que é com seriedade e com todo o
respeito, quando a gente contribui.

Ah, tem a apostila para fazer, mas eles ndo fazem a apostila! E geralmente é
aquele mesmo que faz, e ai o que a gente orienta: o que sera que esse aluno
esta trazendo, para ele estar agindo dessa maneira? Entdo extrapolar com
essa indisciplina, dificiimente. Ha casos? Sim. Um caso, que a gente ja
conversa com a familia, ja traz pra gente, os professores, né, o que que a
gente pode fazer, que estratégia a gente pode usar? Como aproximar mais
esse aluno?

E nés ja fizemos formagao de abrir e-mail, viu?

PCG2

Dos professores? Ja assisti. Mas casos assim que, é, professores que eu
preciso dar uma conferida, tal, ai eu, de vez em quando eu assisto. Mas a
minha fung¢ado, dentro da minha funcédo, é a parte diversificada e a Base
Nacional Comum dos PCA’s.

[...] gente conversa muito com eles.

[...] na observacgéo de sala de aula, varias pautas a gente tem de formagao

Participacao e espago de expressao dos professores

DIRETOR
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Vocé ja vai pra recuperagdo intensiva. Essa recuperagao intensiva, vocé
envolve todos os professores, por que? Porque esse resultado € discutido com
O grupo.

Vocé ja presenciou uma vez, que nos discutimos “gente, como nds vamos
resolver a questdo da substituicdo do dia 14? Nos temos que substituir, nos
temos que pagar esse dia”, ndo é isso? Nao foi feita uma eleigao? Professor
nao vai discutir, por que? Entre eles? Porque o diretor proporcionou condi¢des
de o professor sentir pertencente a esta escola, e que ele ndo é mais um, sé
pra ser cobrado, ele participa do processo.

Ele discute o processo, e ele aponta, é, sugestdes e solugbes também, né?
Muita coisa é solucionada por uma discussdo de professor aqui. Se um
professor falar assim “Daniel, no momento, foi a melhor maneira que eu achei
para fazer e deu certo”, “Esta bom, professor. O senhor tomou a iniciativa.
Legal. O grupo nao saiu prejudicado. O professor esta de parabéns, e que isso
sirva de replicabilidade para o grupo”. E uma acg&o que o professor tomou, por
que? Pela sua autonomia e ele compreendendo a escola como um todo,
quando surge alguma situag&o de imediato, ele ja toma uma agéo, porque ja
foi discutida com o grupo antes.

[...] Ai ja virou um tema de formag&o. Joguei para coordenadora geral, ela
discutiu com os professores, preparamos um momento.

O diretor ainda representa o dialogo nessa escola. Entao, esse dialogo, ainda
incomoda parte da gestéo, parte da coordenacéo e parte dos professores. [...]

Porque quando vocé proporciona o dialogo e o professor vivendo de angustia
no momento, ele cria coragem e ele solta o que estava preso nele; por mais
que incomode a equipe gestora e a coordenagao, mas €, ele deu um grito.

E ali que o professor, o formador pega o fio da meada daquele que pediu
socorro, e ai vocé cria uma nova formagdo ou no momento mesmo vocé ja
muda a pauta, esse € o ponto da questao, “por que vocé fez esse comentario
agora?”, “foi muito importante, colega, foi muito importante”.

Porque uma coisa € vocé preparar uma formagado querendo atingir o que o
estado pede enquanto qualidade de ensino e vocé prestar conta. Outra coisa,
€ voceé ter uma equipe em que ela foi muito bem doutrinada e ela quer aplicar
aquilo que vocé esta exigindo. Vocé percebeu? Agora, quando o diretor foge
da doutrina e ele quer ouvir o sujeito porque ele esta sofrendo situagdes que
vocé ndo esta participando no momento na sala de aula, ou entre eles e
ninguém esta vendo, ou esta disfargando. Entdo muitos professores eles vao
entrando no casulo, eles vao se fechando.

Nas formacgdes, vocé tem que proporcionar desafios e vocé tem que cutucar a
pessoa. [...] Eu tenho que te instigar porque eu quero te ouvir. Entdo vocé tem
que criar momentos que instigue o professor, “estou te dando forga, solta”, ai
ele solta, ja aconteceu muito disso aqui.
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Entdo nao fica centralizado na figura do diretor ou da coordenagéao geral. N&o.
O professor também aqui, ele tem que perceber que ele é formador também
nas formacgoes, que as experiéncias dele, as agdes dele, que até entio ficaram
ocultas, apareceram naquele momento. E nds criamos condigbes para vocé
falar que existe um lado oculto, que vocé desenvolveu algumas agdes que
deram certo e o seu colega precisa ficar sabendo disso.

Entdo quando vocé comeca a colocar de uma forma respeitosa e € aceito pela
gestao e pelo grupo, vocé também é um formador, entdo, n6s chamamos de
formagdes com co-formadores, vocé percebeu? Entdo, isso acontece. Entédo
vocé vai perceber nos dizeres de alguns, em particular, que existem alguns
embates. Tem resisténcia do fulano, porque ele ainda acredita naquela escola
tradicional e ndo esta vendo uma nova escola, que € possivel.

PCA1

[...] O ideal é vocé ouvir aquele professor, na angustia que esta tendo ali; e
que € uma angustia que vocé ja teve em algum momento e as vezes a gente
para a formacéao para ouvir.

PCA2

Ah é que vocé vé os dois lados. Porque nao € sé reclamar, né, como professor
a gente acha que a gestdo nao quer fazer. Mas vocé vé os dois lados, e ai
vocé sabe isso n&o da para fazer, n&o € porque nao quer. E eu gosto e ser util.
Eu vejo que como PCA vocé pode dar um apoio para o professor naquilo que
ele precisa, ta ajudando até. [...] Na propria observagao, vocé vé, numa aula
de um professor vocé vé uma coisa, acha legal e leva para o grupo. Olha
aquele la aplicou isso, oh, tenta essa estratégia também. A S. fez uma coisa
muito legal também, de nos assistirmos as aulas de todos, independente da
disciplina. Entdo eu vi muita coisa interessante e vocé passa para o grupo, né?

PCA3

Entdo a gente acaba tendo, nos ATPCs, uma coisa outra mais diferente,
porque as vezes vocé tem que trabalhar uma planilha, os professores em
ATPC. E Humanas nao vai trabalhar. Pode trabalhar especifico deles, n&o é
uma avaliagao externa, né? Mas especifico interno.

PCG1

[...] € construido com a participacao do todos.
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Porque muitos professores acham que esse monte de formagao sobrecarrega,
cansa, desgasta. Todo mundo sabe da importancia da formagéo.

Entdo a gente trabalha muito a replicabilidade como formagdo em ATPC,
porque o colega vai assistir e vai “nossa € uma boa pratica, era isso que me

faltava”; “olha que boa ideia, vou trabalhar isso”,

Tem gente que ndo compreende. Tem gente que acha que vocé esta sendo
autoritaria. Mas tem uma hora que a gente precisa, olha, esse € o caminho.
Porque se todo mundo..., vocés ndo sabem que caminho tomar gente! Vocés
sdo tao indecisos ai! Porque € assim, fala-se muito nos bastidores, mas na
hora de que que oh, e agora? [...] Entdo chega-se um momento de bater o
martelo, né?

Entdo, as outras pessoas eu gostaria muito que elas entendessem esse meu
querer que ndo € s 0 meu querer, eu também imagino o resultado la na frente.

[...] Vamos ent&o levar para o grupo. [...] E, tem muita coisa que acontece,
vocé fala assim poxa vida que legal, é, teve iniciativa. O grupo teve iniciativa
ou entdo nao teve iniciativa. Tem altos e baixos, tem pontos muito positivos e
outros negativos.

Seria a indisciplina. E ai cada um entende de um jeito o que € indisciplina.
Porque a nossa clientela ela ndo traz assim, tantos transtornos com a
indisciplina. Indisciplina, né, daquele aluno n&o deixar o professor dar aula de
jeito nenhum. Nao é tudo perfeito, né? Eles (alunos) ndo conseguem ter tanto
essa liberdade assim também, porque eles sabem que aqui é mais académico,
os pais também colaboram bastante.

Ah, tem a apostila para fazer, mas eles ndo fazem a apostila! E geralmente é
aquele mesmo que faz, e ai o que a gente orienta: o que sera que esse aluno
esta trazendo, para ele estar agindo dessa maneira? Entdo, extrapolar com
essa indisciplina, dificiimente! Ha casos? Sim. Um caso, que a gente ja
conversa com a familia, ja traz para nos; os professores. O que que a gente
pode fazer? Que estratégia a gente pode usar? Como aproximar mais esse
aluno?

E é a reclamacgao deles, né? Entdo vamos fazer formagédo também sobre
indisciplina? Vamos. O que é indisciplina? O que fazer para aproximar esse
aluno?. Vamos assistir a uma estratégia de um colega? Uma oficina? Uma
oficina, de como o professor aplicou? Vamos na replicabilidade, no ATPC. E
isso. A reclamacéo € mais essa.

Hoje eu colocaria mais professores porque é a primeira reclamacgao por causa
do tempo.
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Ai pensei, vamos ver como 0 grupo reage, vamos levar para o grupo, nao é?
Autonomia... porque um fica no meu ouvido, por que vocé fez isso? Tudo eu.

2. PAUTAS E TEMAS DE FORMAGAO
(QUESTIONARIO: O QUE PENSAM OS PROFESSORES)

DIRETOR

Nés sé descobrimos como lidar com o E. quando nés fizemos um trabalho. Um
estudo sobre o que é o Aspenger. E, que é um autismo moderado, entdo, como
que é7?

Uma das premissas, como vocé ja leu as diretrizes, uma das premissas tem a
formagao continua. Quando vocé fala em formagao continua, vocé faz uma
leitura e uma releitura do programa.

Ai ja virou um tema de formacg&o. Joguei para coordenadora geral, ela discutiu
com os professores, preparamos um momento.

PCA1

Depende da necessidade. De repente eu estou com um sério problema de
relagdes na minha area, mas a PCA de Humanidades esta com um sério
problema de avaliagbes com notas baixas. A V. vai fazer alguma formagao
voltada para notas, avaliagdo, desempenho. Eu posso fazer uma voltada para
gestao, para relacionamentos|...] Porque como PCA a gente tem uma visao
maior daquilo que a area necessita.

Depende da necessidade da area. Ontem, por exemplo, a gente falou sobre
diario, fechamento de diario, porque € uma época do ano que precisa focar.
Entdo todas as areas falaram sobre isso. Mas teve semana que a PCA de
Humanidades abordou o uso do video em sala de aula porque ela estava tendo
excesso de video em sala de aula. Eu ja abordei o curriculo, ja abordei a parte
do caderno do aluno.

[...] Esse periodo € o que eu tenho para sentar e ver qual o tema que eu posso
abordar esta semana, o que eu percebi de mais necessidade para os
professores da area. Ai eu sempre pergunto para as meninas (demais PCAs).
Voceés vao trabalhar que tema? E um tema interessante para todos? E. N&o
€? Entdo 14, deixa que eu trabalho o meu. Entéo eu procuro isso. Ai eu sento,
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faco a pauta, depois a gente faz a ata. E um momento de estudo. E realmente
de acordo com a necessidade.

Se o professor precisar de ah... indisciplina € uma tema que é falado, entdo
0 que eu posso abordar sobre disciplina? [...] Sdo as notas baixas, o0 que eu
posso abordar sobre avaliagdes, e assim a gente vai.

PCA2

Nos ATPCs a gente da formacdo sobre o programa e as formagbes que
precisam. Até formacado de como usar um video em sala de aula, um recurso
que a gente tem muito. A gente vai trabalhando assim, com os professores,
tentando orientar cada um nas suas necessidades.

[...] questao da incluséo,
[...] quando vocé se depara com o aluno que tem uma dislexia, que tem um

autismo, entdo isso, a gente traz textos, traz teodricos que falam como trabalhar
iSSO.

PCA3

Falei hoje eu vou dar apostila. Tem a apostila de sétimo, de sexto, de ciéncias,
de matematica, que é da nossa area. E eu dei para cada um, e pedi, juntem
com mais um, vamos preparar uma aula. Escolha um conteudo. N&o
especifiquei como vocé faria esse conteudo, como vocé apresentaria esse
conteudo para o seu aluno aprender melhor. Ter uma aprendizagem efetiva,
mesmo. Menina, saiu cada coisa linda.

PCG1

Nés temos apostilas. E uma melhor maneira que eu encontrei para alinhar,
porque assim, eu estaria mentindo, se eu dissesse: eu li todas as apostilas, eu
tenho todas do curriculo, eu tenho da parte diversificada, eu li todas, mentira,
né? Entdo, eu, € o primeiro item da nossa pauta nessas reunides é seguir as
estratégias, € acompanhar. Entdo, semanalmente, como que nos estamos?
Em que pagina vocé esta?

Inclusive ali a gente esta contemplando a replicabilidade, porque uma boa
pratica ela € exemplo para outro colega.

Entéo, é... necessidades, mas ai eu ndo tenho necessidades so6 internas. Eu
nao tenho necessidades s6 de uma area. O geral € GERAL mesmo. (risos) A
gente ja recebe a agenda da Secretaria da Educacao, entdo eu sei das datas
de entrega de Programa de Acao, eu sei das datas do PIAF, o PIAF é o Plano
de Aperfeicoamento Individual [...], entdo sai o resultado disso. Com o
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resultado vocé vai aperfeigoar o que ficou um pouquinho a desejar. Como a
gente sabe dessas datas? Por exemplo, o calendario escolar, todo ano nos
recebemos o calendario escolar.

Entdo a gente sabe que vem da Secretaria para Diretoria e da Diretoria para a
escola, entdo, necessidades de todas essas situagdes, né? E quando cai na
necessidade interna ai afunila mais ainda para o curriculo, que a gente
também acaba conversando com as PCAs e da o direcionamento. Orienta
sobre o direcionamento também da pauta da PCA. Entdo eu inicio assim, né,
se o grupo tem que respeitar a entrega do Guia de Aprendizagem, vamos fazer
de novo uma formagdo do Guia de Aprendizagem, até mesmo porque todo
semestre eu acabo, nés acabamos tendo professores novos. [...] E oPDCA, a
gente vai avaliar e precisamos refazer esse guia. Vamos planejar de novo o
guia de aprendizagem, vamos conversar sobre iSso que o0s anteriores, ne,
precisamos fazer umas correcdes. Otimo. Chegou data de Programa de Agéo,
a mesma coisa. Acontece até mais ainda quando muda o formulario. O
Programa de Agao, eu vou ter um formulario novo para 2017. Entdo vamos
fazer a formagao do programa. O Plano de Agéo que € o documento macro,
ele deve ser visto todo inicio do ano, no planejamento. Plano de Ac¢éo da
Escola, ele € o que rege. Entdo todos os meus outros documentos, eu falo
documento porque € o registro das nossas agodes, entdo todas as nossas
acoes, elas tém que..., o objetivo é o que esta no plano de agdo. Entdo todos
nos temos que conversar, né, para falar a mesma lingua, que vai la no plano,
porque nao & cada um seguindo 0 que quer seguir.

E ai, também em relagdo as outras pautas, as outras necessidades que vao
surgindo, entdo, por exemplo, ndés vamos iniciar as eletivas. Nas eletivas, o
trabalho de eletiva é interdisciplinar, é aquilo que também vai ao encontro do
projeto de vida do aluno. Entdo a gente traz pautas também que sensibilize o
professor, para o professor se mobilizar; para entdo, nés darmos ai o pontapé
inicial nas disciplinas das eletivas. Quando o professor for para a sala de aula,
ele ja vai certo do rumo que vai tomar, todo mundo ja esta alinhado, porque
aquela eletiva tem aquele objetivo e o aluno sabe porque escolheu aquela
eletiva.

Se eu tiver um problema, ai, um pouco fora deste alinhamento, né, vamos dizer
que esta fervendo o assunto bullying na escola. Vamos trazer esse trabalho,
essa fala, esse assunto, pode ser através de video, através até de palestra.
Como é no ATPC essa formacgao, entdo a gente traz material, traz autores. E
também, ndo s6 como o bullying, mas o professor esta aplicando uma
estratégia para ensinar tangran, ele mostra para o grupo. Entdo a gente
trabalha muito a replicabilidade como formagédo em ATPC. Porque o colega vai

assistir e vai “nossa € uma boa pratica, era isso que me faltava”, “olha que boa
ideia, vou trabalhar isso”, entdo a gente trabalha na formacgéao a replicabilidade.
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Que esta sobrecarregado. Que tem muito servigo para fazer, muita burocracia,
e também indisciplina. Agora é, indisciplina a gente também traz para a
formacao.

E é a reclamacgao deles, né? Entdo vamos fazer formagdo também sobre
indisciplina? Vamos. O que € indisciplina?, o que fazer para aproximar esse
aluno?. Vamos assistir a uma estratégia de um colega? Uma oficina? Uma
oficina, de como o professor aplicou? Vamos na replicabilidade no ATPC. E
isso, a reclamacao é mais essa.

PCG2

A eletiva € um trabalho que a gente tem um pouco, n&o é dificuldade, mas é
mais trabalhoso, que € uma disciplina que o professor cria, né, entdo criar
sempre da um pouquinho mais de trabalho. Entdo exige toda essa formagao
para a criacao dessas disciplinas; tutoria. Ai tem a época da avaliagao 360°
gue acontece duas vezes por ano. Entdo, por exemplo, maio e outubro tem
que ter formacéo sobre o PIAF, que o PIAF é o Plano de Aperfeicoamento
Profissional. Entdo, de acordo com as agdes do programa que a gente tem
que colocar em pratica, a gente tem a formacgéo.

[...] O foco da formagao do ATPC também é voltada para o programa. Entao
eu tenho que trabalhar as premissas do programa, principio, 0 que € uma
tutoria? Toda essa parte que é de estrutura mesmo do programa. Entéo a
minha fungao de formacgao é essa. Agora a formacgao das PCAs ja é voltada
para o curriculo. Curriculo, metodologia de ensino, estratégia, didatica, essa
parte ja fica com as PCAs. Entdo a minha, na verdade, é colocar o programa
para funcionar na escola.

[...] n6s temos uma agenda que vem da Secretaria com data de tudo isso que
tem que acontecer. Fora essas ai, tem o meu plano de formacéao. Ai eu incluo,
por exemplo, educagao especial, que € um tema que a gente tem que sempre
ter uma preocupacao; gestdo de salas de aula; novas metodologias. Entdo a
gente vai colocando de acordo com as necessidades.

[...] Hoje em dia surgem, né. Igual mesmo a educagédo especial que eu
trabalhei nos dois ultimos ATPC, foi devido a necessidade mesmo. Nos temos
alunos que chegam pra gente com deficiéncia intelectual e a gente precisa de
uma formagédo pra isso. Entdo esse tema surgiu justamente de uma
necessidade.

Como outros também. Quando a gente comeca a perceber que algumas
dessas ag¢des do programa estdo um pouco prejudicadas, entdo é o momento
de fazer uma formacgao. Por exemplo, o Projeto de Vida. A gente percebe que
ndo esta sendo muito bem trabalhado, tal. A gente tem reunido também de
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projeto de vida. Entdo € o momento de fazermos uma formacéo extra ai de
projeto de vida. Entdo as bases do dia a dia geram sempre uma formacgéao.

Nivelamento também entra na formacdo. Ja € da agenda, tem que ter
formacéao de nivelamento.

[...] na observacgéo de sala de aula, varias pautas a gente tem de formagao.

3. DESAFIOS APRESENTADOS PELOS GESTORES

DIRETOR

Entao, €, respondendo, a principal dificuldade nossa, que nds tivemos e ainda
temos, numa pequena porcentagem, € a sensibilizagcdo do professor em
entender, ndo s6 o Programa de Ensino Integral, qual € a fungéo dele enquanto
educador e como ele conseguir manter uma conexao de pessoa para pessoa
e romper aquela barreira tradicional de que eu sou o mestre e vocé € o
aprendiz.

E complicado vocé fazer o professor ter uma visdo coletiva, quando na sua
formacéao e nas faculdades que ele passou, tem faculdades que ndo formam
profissional da educagdo e muito menos exige um estagio supervisionado
desse profissional, ele apresenta qualquer coisa. E ai ele cai numa sala de
aula. Se ele ndo tem uma visdo do que é a educacéo, o universo da educacao,
e ele ndo tem uma visdo macro dessa lindeza que a gente fala (risos), dessa
beleza que a gente fala, ele vai ser um mero transmissor de conhecimento.

PCA1

Hoje em dia a maior dificuldade do professor é com relagdo a indisciplina do
aluno. E atingir o aluno. E ele lidar com isso. Porque nés temos um baixo
retorno. E ai eu ja coloco tudo, né, as questdes sociais, as questdes familiares.
Quando chega na escola, parece que a responsabilidade é toda ali, eu vejo
um retorno muito baixo do aluno.

Pouco interesse, muita... muita... liberdade, essa autonomia que a gente
trabalha, ndo é autonomia, entendeu? E saber diferenciar isso. Entdo, acho
que vocé hoje em dia, a maior fragilidade do professor, eu vejo, € em saber
lidar com aquele aluno indisciplinado, ou aquele aluno ndo s6 da indisciplina,
da bagunca, mas aquele aluno que nao quer nada com nada, que nao faz
nada. Como lidar com isso? Como resgatar esse aluno? Como trazer ele?
Esse € um ponto que a gente esta sempre aqui debatendo. Como fazer com
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esse aluno? Porque a escola nao pode simplesmente mandar esse aluno para
outro lugar, tirar, ndo. Ele € um ser humano, ele vai ser mais um, mas que seja
esse um diferente, e ai?

Mas sempre tem aquele aluno que ndo quer nada com nada, ou que é
distraido, ou pela indisciplina ou pelas dificuldades, que infelizmente a gente
tem né?

Porque a gente tem, vocé como professor, vocé sabe, que € uma culpa muito
grande que a gente carrega, diante do que vocé faz, diante do que vocé
proporciona, diante do que a gente tem. Eu acho muito complicado, hoje em
dia. E o que a gente tem é uma fragilidade, eu diria a maior fragilidade em sala
de aula, eu acho que seria essa, atingir o aluno.

Quando comegou o programa eu achei meio loucura. Eu falei putz,
coordenacao e sala de aula vai ser meio punk. Punk, que fala, ndo é? Mas ai
vai. O primeiro ano foi bem dificil. Uma das coisas que até hoje nés nao
sabemos ¢é dividir os horarios. Sado quarenta horas semanais, 20 e 20.
Esquece. Isso ndo existe.

Entdo hoje, eu gosto. Primeiro que vocé esta em sala de aula, vocé esta ali
com o aluno, vocé sabe da realidade. O problema que o professor traz vocé
sabe que nado € mentira. Nao é porque ele esta com um probleminha la na
sala, o problema que ele traz eu tenho na mesma sala de aula, com ele toda
hora. Ent&do, assim, isso € muito bom. Porque eu ja trabalhei s6 como
coordenadora e vocé perde. A gente perde totalmente a visdo da sala de aula.
[...] Vocé sabe do seu trabalho ali como coordenag&o, como professor vocé
nao sabe nada. E muitas das vezes nds, infelizmente, a gente acaba julgando
o trabalho de determinados profissionais em sala de aula, mediante aquilo que
a gente acha que sabe, e ndo é. A coordenagao tem uma visédo geral, mas na
sala de aula ela ndo entende. [...] E estando na sala de aula e na coordenacéo,
eu acho que isso possibilitou bastante eu ter os dois lados, o que o cara fala é
verdade.

[...]JEu estou na sala de aula, eu estou na realidade dos meus alunos. Eu acho
que contribui muito também para saber ajudar os professores, no que eles
precisam. Eu, como coordenadora, o que eu posso fazer para ajudar, para
melhor auxilia-los na sala de aula?

Nas observagdes de sala de aula € um outro olhar. Vocé esta ha cinco anos
fora da sala de aula, como coordenadora, quando vocé pega uma ficha dessa,
desculpa, o seu olhar é diferente do meu que esta em sala e coordenacgao. Vai
dar diferenca. Vocé vai ser muito subjetiva, eu vou ser subjetiva também, mas
vai ter meu lado objetivo junto. Entdo, assim, sdo dois olhares.

Eu acho bom, eu gosto, ao mesmo tempo para mim émuito rico isso, de um
aprendizado muito, mas é muito frustrante porque tem horas que eu néo sei o
que fazer, porque eu sei que aquela situacédo € comigo também. E a gente tem
muita culpa, a culpa é sua, a culpa é sua. Isso me incomoda. Sempre a gente
é culpado. Sempre o professor, sempre cai pra cima da gente.
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[...] Antes a gente valorizava os grandes feitios. Hoje ndo, vocé tem que
valorizar os minimos, 0s minimos, 0os minimos, sendo vocé entrega a sua
profissao.

Eu acho que um suporte psiquico mesmo. Mas nao é de um psiquiatra como
se diz, ndo € psiquiatra, ndo. [...] Seja ele psicologo, seja ele terapeuta
holistico, seja ele um psicanalista, seja um psiquiatra. Mas que ele pudesse
ter um momento com o professor, porque a gente tem tanta angustia. Nos
temos um monte de problemas na vida.

Olha, o mais dificil que eu acho de vocé conviver na escola de ensino integral
séo as relagdes. Eu acho muito dificil, porque aqui a gente formou uma familia,
né? Como se diz, mas € muito complicado. Uma familia de pessoas que cada
um com as idiossincrasias, né? Cada um cada um. Entao vocé trazer tudo isso
para o seu dia a dia, conseguir ouvir. Entdo as vezes vocé nao esta legal, e.. ,
ja incomoda o outro.

[...] Porisso que eu falei, vai da pessoa. Nao adianta discutir um assunto com
vocé sobre relacionamento se vocé ndo se cuidar, se vocé n&o se enxergar,
se vocé nao se autoformar, se autoanalisar. Por mais que eu tenha discutido
sobre relacionamento com vocé, vocé nunca vai entender o que eu estou
dizendo.

[...] como que eu vou enfiar na cabeca daquele cara que tem que fazer as
mudancgas? N&o é so ele ali enxergando? Nao é o momento dele ali falar, poxa,
se eu estou tendo essa nota ruim (na avaliagdo 360°), eu tenho que ser mais
humilde em alguma coisa; eu tenho que ser mais humilde comigo e ver onde
que eu estou errando. Mas as vezes usa uma mascara que nao enxerga, ai
vocé n&o consegue lapidar esse cara, vocé n&o consegue chegar la.

[...] como profissional da area da educacéao, tem que acreditar naquilo que vocé
esta fazendo. S6 que tem momentos, nés somos seres humanos. E mentira
se voceé falar que vocé acredita 100%, 24horas. Tem horas que eu falo, nossa
meu Deus, como é dificil!l Eu acho que eu ndo dou... vocé desacredita. Quando
vocé pega o sistema, entdo, vocé desacredita totalmente. E nesse momento,
na hora que vocé esta ali como formadora, vocé tem que passar para eles o
melhor possivel, fazer com que eles acreditem. Sensibilizar o professor para
acreditar naquilo.

PCA2

Ah, eu, no comeco eu estranhei bastante. Porque vocé nao da pra vestir, né,
uma hora a camisa da PCA, uma hora a camisa da professora, entdo vocé
acaba misturando.

Entdo tem hora que vocé tem que ter postura de PCA e vocé esquece e tem a
postura do professor que vai reclamar, né? Mas € complicado... e o tempo,
porque como professor a gente tem as horas livres para estudo, para corrigir
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prova e ai nao existe isso, porque o professor vem pedir sua ajuda e vocé vai
falar “N&o. Agora é minha hora de estudo, me procura quando eu for PCA.”

PCA3

PCA: Dificuldades eu também tenho. Nao de lidar com o aluno, nem do
conteudo, mas sao estratégias criativas para aluno aprender melhor. Inclusive
meu PIAF esta sendo isso, né? Que o meu deu la que eu tenho uma certa
dificuldade na criatividade.

[...] bom o pior foi uma vez que apareceu que eu n&o tinha dominio de
conteudo. Aluno, como € que sabe que vocé tem o dominio de conteudo ou
nao? [...] Entdo eu pensava, mas como ele pode entender? Mas pode, né,
também porque eu tenho alunos 6timos e tenho os mais fracos e vocé tem
que, sabe, dominar e levar para eles maneiras diferentes do ensino, para ele
aprender mesmo, ter uma aprendizagem efetiva, para eles ndo se perderem.

[...]tem dias que vocé esta esbaforida mesmo, e aluno que ndo quer aprender.
Vocé pede por favor, se pede licenga para tentar dar a sua aula. Entdo tem
aluno, ndo sao todos, l6gico, por isso que a gente tem aquela esperancga, né,
a gente esta sempre esperanc¢oso. Porque tem aluno, que quando ndo vem,
0s outros agradecem, porque ele prejudica. N&o so a ele, mas os colegas.

Cinco conseguem fazer, 30 te chamam e um ndo faz nada. Ai eles mesmos ja
falam, professora eu posso ajudar o C.?

Mas s6 o raciocinio l6gico desse menino, eu fico assim encantada com ele. E
nessa hora que eu tenho do de parar de trabalhar. Vocé ja pensou? Eu tenho
do. A gente passa nervoso com dois, mas tem o resto da sala que te da um
prazer.

Olha, autonomia a gente nao tem muita ndo. A ndo ser no pedagdgico mesmo.
Mas, assim, o respeito € muito grande.

Entdo eu acho que €& s6 mesmo, assim, ndo € nem financeiro é o
reconhecimento, assim, de amor e carinho. Ndo s6 dos governantes, ndo. Dos
alunos, pais. Entendeu? Reconhecimento de amor, de carinho, de afeicdo que
deveriam ter com a gente.

PCG1

Sim, eu percebo que eles sabem muito pra eles e nas praticas € necessario
compartilhar, porque vocé tem 35 alunos em cada turma e cada um assimila
de um jeito. E diferente um do outro, o aprendizado é diferente um do outro e
muitas vezes o professor acha que - e ele sabe, eu tenho certeza que o
conteudo dele ele domina -, mas € na hora mesmo de passar esse conteudo.
Entdo vocé tem uma classe numerosa, vocé tem diferengas vocé precisa ter
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um olhar atento para isso. Entdo na hora que vocé vai avaliar, essa avaliagao,
€ Nao € uma unica avaliacio, sdo varias avaliagdes, ela precisa ser muito bem
preparada para atender os 35 alunos, individualmente, né? Tem que se
preocupar que se aquele aluno ndo aprendeu, menos um. Entdo, nao é legal
vocé pensar soO esse nao aprendeu, ndo, é imaginar os 100% de aprendizado,
né?, de aplicagdo e de ter assimilado esse aprendizado, né? Entdo eu acho
que a maior dificuldade ¢ ai.

Nas observagdes de aula, o que a gente verifica é justamente a dificuldade de
atingir 100% dos alunos, €, essa é a maior dificuldade.

Ai vocé tem que agradar esse lado e agradar o outro lado. Vocé tem que levar
necessidade daqui pra ca e de la pra ca, (risos) e ai vocé fica ali no sanduiche,
né? Entdo, as outras pessoas eu gostaria muito que elas entendessem esse
meu querer que nao € sO 0 meu querer, eu também imagino o resultado la na
frente

E é a reclamacgao deles, né? Entdo vamos fazer formagdo também sobre
indisciplina? Vamos. O que ¢ indisciplina?, o que fazer, né?, pra aproximar
esse aluno?. Vamos assistir a uma estratégia de um colega? Uma oficina?
Uma oficina, de como o professor aplicou? Vamos, vamos na replicabilidade
no ATPC. E isso, a reclamacéo é mais essa.

Hoje eu colocaria mais professores porque é a primeira reclamacgao por causa
do tempo.

PCG2

[...] questdes sociais [...] contexto social

entdo isso € um desafio pro professor, né. Hoje em dia eles vem sem interesse,
vem com outros interesses. Entdo, para o professor € questado de gestédo de
sala de aula mesmo. E organizar ali o espaco, pra vocé conhece cada aluno
na sua individualidade e trabalhar o curriculo. Entdo, eles sentem assim, é,
uma dificuldade manter toda sala envolvida no trabalho.

[...] entdo ha sempre aquela angustia de sair da sala achando que nao atendeu
a todos, porque parte ta conversando. Entdo acho que essa é a dificuldade
que entra a questado social. Acho que € uma fragilidade que todo docente de
hoje em dia enfrenta.

[...] postura porque nés estamos ai com alunos com uma idade que a gente a
gente sabe que vocé tem que ter postura. Entdo vocé, para vocé ser bonzinho,
VOCé, porque a gente tem uma avaliagdo aqui, que € a avaliagdo 360°.
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Entdo existe aquele receio, as vezes, de vocé brigar com o aluno, chamar a
atengao do aluno, pegar um pouco mais ali pesado porque vocé sabe que ele
vai te avaliar, né? Entdo vocé tem que ter aquele jogo de cintura. Entéo, o que
eu percebo é isso. Alguns professores tem a dificuldade porque tem aquele
pensamento: “ndo, eu ndo posso brigar com ele”, né, entre aspas, “eu nao
posso brigar com ele” e acaba sendo o bonzinho. E n&o é isso que eles
querem. Eles querem postura. Inclusive os professores que sdo mais bravos
aqui sdo os que sao mais bem avaliados. Todas as escolas que tem pesquisa,
isso € apontado, que o aluno ainda quer um professor rigido. Rigido assim,
aquele professor que exige mesmo a disciplina na sala de aula.

[...] maior de desafio é fazer com que, com que toda comunidade escolar
tenha o olhar da individualidade.

[...] esse trabalho de vocé conhecer a individualidade ja é o desafio de fazer
com que as pessoas entendam que € esse o caminho.

Entdo ai a gente vai, pega o projeto de vida e o dificil, o desafio é fazer as
pessoas trabalharem nessa linha.
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