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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo geral investigar as percepc¢des dos
professores da rede estadual paulista sobre a Aula de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (ATPC), enquanto espaco de formacdo docente, a fim de contribuir para
a qualificacdo da préatica da docéncia. Especificamente este estudo se propde:
analisar os Planos Gestores e Projetos Politico Pedagdgicos da Diretoria de
Ensino da Regido de Jacarei, explicitando conceitos e demais referéncias sobre a
ATPC disponiveis nos mesmos; identificar a percepcédo do professor sobre sua
participacdo e forma de atuagdo nas ATPCs e verificar o significado atribuido pelo
professor as suas experiéncias neste espaco de formacéo. Foram investigadas as
diferentes formas de contratacdo dos professores da Secretaria da Educacao do
Estado de Séao Paulo, denominadas categorias e suas influencias nas relacbes
estabelecidas no trabalho coletivo. A base tedrica foi constituida considerando os
documentos oficiais do Estado de S&o Paulo referentes as ATPCs a fim de
caracterizar as politicas vigentes e estudos realizados por autores como Apple,
Contreras, Fusari, Gimeno Sacristan, Imbérnon e Santos visando contextualizar a
realidade investigada e definir as referéncias conceituais das analises. A pesquisa
utilizou a abordagem qualitativa, a técnica de analise documental aplicada aos
Planos Gestores e Projetos Politicos Pedagogicos e um questionario online, com
professores da rede para coleta de dados. Os resultados desvelam a ideologia
subjacente ao curriculo e as percepcdes dos professores sobre a ATPC indicam
gue ha contribuicAo para a qualificacdo da pratica da docéncia, porém, a
participacdo mais efetiva se concentra nas categorias que possuem estabilidade e
apresenta incongruéncia no trabalho coletivo, quando algumas categorias nao
participam e alguns encontros ndo sao coletivos. Os dados demonstram que a
formacdo ndo é construida por todos os integrantes, havendo evidencias de
supressao de direitos quando os professores da Categoria “S” e “V” estdo
impedidos de usufruir deste espaco de formacao, indicando que o0 processo

categorizado de contratacédo tem influéncia no trabalho coletivo dos professores.

Palavras-chave: ATPC, Curriculo, Formacao Docente, Trabalho Coletivo



ABSTRACT

This piece has as main objective the investigation of the perceptions of the state of
Sao Paulo-Brazil public school teachers on Collective Work Pedagogical Class
(Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo - ATPC), as teacher training opportunities
in order to contribute to the qualification of the teaching practice. This study
specifically aims to analyze The School’'s Years” Project Plan and The
Pedagogical Board of Jacarei and Region Political Projects, explaining concepts
and other references to the ATPC available in them; identifying the perception of
the teacher about their participation and performance in the form of ATPCs and
checking the meaning gathered by the teachers to their experiences in this training
space. The different forms of recruitment of teaching staff of the Education
Department of Sdo Paulo state, called categories and their influence on the
relations established in the collective work were also investigated. The theoretical
basis was established considering the Sado Paulo State official documents related
to ATPCs to characterize the current political and studies by authors like Apple,
Contreras, Fusari, Gimeno Sacristan, Imbernon and Santos in order to
contextualize the investigated reality and define the conceptual references of the
analysis. The research used a qualitative approach, the document analysis
technique applied to the Plans Managers and Pedagogical Political Project and an
online questionnaire with the school teachers to collect data. The results unveil the
ideology underlying the curriculum, the perceptions of teachers on the ATPC
indicate that there is contribution to the qualification of the teaching practice,
however, the most effective participation focuses on categories that are stable and
shows inconsistency in the collective work when some categories do not
participate and some meetings are not collective. The data demonstrates that
training is not built by all members, with evidence of suppression of rights when
teachers Category "S" and "V" are unable to take advantage of this training space,

indicating that the hiring process also influences the collective work of teachers.

Keywords: ATPC, Curriculum, Teacher Training, Collective Work
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INTRODUCAO

A Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei (DERJAC), jurisdicionada ao Estado
de S&o Paulo, conta com uma equipe de vinte e duas Supervisoras de Ensino que
em 2015 atuou em cinquenta e sete escolas subdivididas em seis Municipios:
Aruja, Guararema, lgarata, Jacarei, Santa Branca e Santa Isabel.

Integro esta equipe desde o segundo semestre de 2007, quando por homeacao
em concurso publico, tomei posse como Titular de Cargo de Supervisor de
Ensino. Antes deste concurso contava com a experiéncia profissional de Diretor
de Escola na Rede Estadual e 20 anos de magistério nas redes publicas e
privadas, tendo trabalhado em diversos niveis educacionais: com criancas a partir
de 2 anos em creches na Rede Municipal da cidade de S&o Paulo, com o Ensino
Fundamental - Ciclo | (7 a 10 anos) na Rede Estadual, com alunos deficientes nas
Classes Especiais também desta rede, além de alunos da Educacéo de Jovens e

Adultos no ciclo de Alfabetizac&o.

O trabalho como Supervisor de Ensino ampliou minha visdo do sistema da Rede
Estadual e trouxe a exigéncia de um perfil profissional mais fiscalizador das acdes
das equipes gestoras das escolas, em relacdo aos aspectos administrativos e

pedagogicos.

Este perfil fiscalizador da equipe da Supervisdo de Ensino, disposto em legislacao
especifica, também se revela por meio da verificacdo das politicas publicas da
Secretaria da Educacéo do Estado de S&do Paulo (SEE/SP), acompanhando sua
implementacdo nas unidades escolares jurisdicionadas a Diretoria de Ensino
(DE).

Dentre as politicas publicas a serem fiscalizadas encontra-se a Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPC) que deve existir em todas as unidades escolares
estaduais, sob a responsabilidade do Professor Coordenador (PC) e do Diretor de

Escola, com orientacdo da Supervisdo de Ensino.
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A luta historicamente construida pelos professores da rede Estadual de S&o
Paulo, para ter direito a um espaco de estudo e formacdo continuada dentro de
sua jornada de trabalho, tem aporte legal especifico a partir de 1985, o qual
normatizou a quantidade de horas-aula (tempo em sala de aula com alunos) e
horas-atividade (tempo para preparacdo de atividades pedagdgicas e formacao

continuada) a que esses profissionais tém direito.

As horas-atividades foram inicialmente chamadas de “Hora de Trabalho
Pedagdégico” (HTP), depois “Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (HTPC) e
a partir de 2012, recebeu a nomenclatura “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo”
(ATPC). Os diferenciais e especificacdes dessas nomenclaturas seréo tratados no
Capitulo 02.

A legislagdo que embasa a ATPC define a responsabilidade do Professor
Coordenador (PC), que devera desenvolver neste espago momentos de
discussao coletiva e trabalho colaborativo. Esses atributos séo tratados no
documento norteador dessa politica ao afirmar que:
[...] a legislacdo apresentada regulamenta o tempo e o espaco da ATPC,
a qual deve ser implementada, com vistas a possibilitar um trabalho
pedagbégico mais contextualizado e em consonancia com as
necessidades das situacdes especificas de cada escola. Assim sendo,
disponibilizamos algumas sugestdes que, poderdo subsidiar as
atividades desenvolvidas pelo Professor Coordenador na conducéo de
seu trabalho, direto com os alunos, com vistas a fortalecer,

continuamente, a pratica pedagogica mais enriquecedora e desafiadora
[...] (SAO PAULO, Documento Orientador CGEB n° 10, 2014, pag. 14).

O Documento Orientador CGEB n° 10 de 2014, elaborado pela Coordenadoria de
Gestao da Educacéo Basica (CGEB), da SEE/SP, divulgado em julho de 2014 e
intitulado “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) Em Destaque”, ratifica
gue a ATPC tem como objetivo o fortalecimento das reunifes pedagogicas e a

formacédo continuada dos professores.

Como atividades para formacao, propostas pela CGEB, no referido documento
incluem-se gréficos das notas bimestrais, por disciplinas, de fluxo de alunos, além
dos indices do SARESP/IDESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do

Estado de S&o Paulo / indice de Desenvolvimento da Educacdo de S&o Paulo) e
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das escalas de proficiéncia, ou seja, recursos meétricos que quantificam o
rendimento dos alunos e o alcance dos objetivos do Programa de Qualidade da
Escola.

Os dados mencionados sustentam, em perspectiva mais ampla, o objetivo
primordial das ATPCs: alavancar os indices educacionais e aproximar a qualidade
educacional que caracteriza a realidade do Estado de S&o Paulo dos indicadores
internacionais de educacao, representados pela Organizacdo para a Cooperacao
e o Desenvolvimento Econémico (OCDE):
Com as metas de longo prazo pretende-se que as escolas publicas da
rede estadual do Estado de S&o Paulo atinjam indices comparaveis aos
dos paises da Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento

Econdmico (OCDE), que sdo os mais bem colocados do mundo em
termos de qualidade da educacdo. (SAO PAULO. 2011, Nota Técnica,

pag. 5).

As anadlises apresentadas por Ponce e Oliveira (2011), embora inseridas no
contexto de um curso de bacharelado, possibilitam ampliar a compreensao de
conceitos, quando apontam a articulacao entre a concepc¢ao do curriculo em que
o profissional foi formado, a pratica e o seu desempenho profissional. A citacédo
fundamenta que o espaco de formacdo, a partir das praticas docentes, das
ocorréncias pedagdgicas e sociais vivenciadas no ambito do espaco educativo,
subsidiam a construcdo da base epistemologica do significado do processo de
formacéo:
Inverte-se a légica do curriculo tradicional, em que o profissional s6 tem
contato com a realidade profissional apés receber seu diploma quando,
entdo, percebe que ndo foi preparado para lidar com as situacdes
encontradas. No curriculo integrado, as situagfes da pratica profissional
servem de fontes embasadoras de temas a serem discutidos e
analisados em sala de aula. A pratica é o ponto de partida e de chegada

e define a teoria, que deverd ajudar em sua compreensdo e mudanca.
(PONCE e OLIVEIRA; 2011, pag. 215)

Em decorréncia do exposto surgem questdes-chave, que se tornam desafiadoras
para esta pesquisa: a ATPC caracteriza-se como espaco de estudo e formacao
do professor tendo em vista a qualificacdo da pratica pedagdgica para a sala de
aula? Qual a percepcédo dos professores sobre esse espaco de formacao? O

tempo de experiéncia profissional muda a compreensdo da ATPC? A forma de
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contratacdo e a condicéo de estabilidade dos professores influem na participacao
no trabalho coletivo?

Ao adentrar o curso de mestrado deu-se inicio a um caminho de aprofundamento
de conhecimentos cientificos que, anteriormente, eram somente sentidos e
intuidos. Descobrir conceitos e o significado de ideologias, hegemonias e poderes
nada neutros no campo educativo constituiu um desvelar maravilhoso e na

mesma medida doloroso.

Os estudos realizados no mestrado em Educacao: Curriculo e embasados nas
teorias criticas e poOs-criticas do Curriculo, propiciaram ampliacdo e
aprofundamento de reflexdes relativas as questées acima elencadas, ao conceber
sua relacdo com os processos culturais, politicos e situacbes de conflitos de
poder, tendo em vista a possibilidade de elucidar os determinantes sociais,
ideologicos e as situacfes que interferem na compreensao das experiéncias nas
ATPCs.

Este cenario norteia a configuracédo do problema da pesquisa em pauta: como 0s
professores da Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei percebem as
orientacdes didatico-pedagogicas norteadoras das ATPCs e se essas se
constituem em contributos complementares a formacédo académica do professor,

enquanto espaco formativo?

O contexto delineado imp&e a necessidade de investigacdes que possam atender
as demandas existentes nos processos de formacéo e pratica da docéncia. Em
decorréncia da problemética anunciada, delimitou-se o objetivo geral desta
pesquisa: analisar as politicas de formacdo docente instituidas e investigar sobre
as percepcoes dos professores da rede estadual paulista, na Diretoria de Ensino
da Regido de Jacarei, sobre as Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo, enquanto
espaco de formacdo, a fim de contribuir para a qualificacdo da pratica da

docéncia.

Os objetivos especificos delimitados a seguir se constituem em acfes

investigativas que alicercam o alcance do objetivo geral:
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¢ Analisar documentos da Diretoria de Ensino, Planos de Gestdo da Escola e
Projetos Politico Pedagdgicos identificando conceitos e demais referéncias
sobre a ATPC disponiveis nos mesmos;

e Caracterizar a percepcao do professor sobre sua participacao e forma de
atuacao nas ATPCs;

« Verificar o significado atribuido pelo professor as suas experiéncias nas
ATPCs como espaco de formacao.

A instigacé@o primordial deste trabalho de investigacdo € dar voz aos professores,
gue sdo os principais atores do processo educativo, aqueles que ancoram as
proposicées e o processo de desenvolvimento da aprendizagem. E imprescindivel
conhecer suas percepcdes e como estas contribuem para qualificar a efetivacao
de politicas publicas de formacdo docente, no caso as ATPCs e suas

repercussdes nas praticas pedagogicas e curriculares.

Reconhecida a relevancia da problematica, questbes e objetivos anteriormente
expostos, justifica-se a definichio da metodologia desta pesquisa que se
caracteriza pela abordagem qualitativa e sera desenvolvida na Diretoria de Ensino
da Regido de Jacarei, jurisdicionada a Secretaria de Estado da Educacéao de Sao

Paulo, contemplando seus 6 Municipios e 0 montante de 57 escolas.

A base tedrico-conceitual sera pautada na revisdo bibliografica, respaldada em
estudos sobre globalizacdo, ideologia, politicas publicas, formacdo de
professores, trabalho coletivo e uma imersdo na legislacdo de referéncia e
ordenamentos da SEE/SP pertinentes a ATPC, demonstrando as conquistas e 0s

dilemas decorrentes.

A pesquisa bibliografica contemplou também andlise de teses e dissertacdes
localizadas na base de dados da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e Biblioteca Cientifica Eletrénica em Linha (SciELO),
no periodo entre 2008 e 2014. Em relacdo as palavras-chave utilizadas foi
localizado o seguinte quantitativo de producdes: trabalho docente (355);
hierarquia de professores (11); HTPC (06); professor eventual/professor

contratado (6); hierarquia docente (3).
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A técnica de andlise documental foi utilizada para investigar documentos da
Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei: Planos Gestores e Projetos Politico
Pedagogicos, identificando conceitos e demais referéncias sobre a ATPC

disponiveis nos mesmos, conforme exposto em um dos objetivos especificos.

Considerando a amplitude do objeto de estudo e as varidveis em questao,
optamos por realizar uma pesquisa empirica utilizando-se como procedimento
metodoldgico um questionario online a fim de trazer a tona a voz do professor
sobre suas percepcdes, as repercussdes das experiéncias da pratica do trabalho
coletivo docente na sua relacdo com a concepc¢ao da proposta curricular inserida
nas politicas e na formacao docente.

A dissertacdo é composta por capitulos teoricos iniciais, caracterizando a
realidade sociopolitica e educacional, a conceituacdo de curriculo e formacao
docente, como elementos condutores para discussédo especifica da ATPC. Apos
abordagem acerca do trabalho coletivo e da profissdo docente, segue o
detalhamento da identificacdo da ATPC enquanto espaco de formacao continuada
e seu desenvolvimento historico. Abarcam-se os programas atuais e desvelam-se
as politicas e o sistema de contratacdo de professores da Secretaria da Educacéo
do Estado de Sao Paulo. Em capitulo final sdo apresentados os resultados e a
sistematizacdo da pesquisa de campo, frente aos objetivos elencados, conforme
introduzido anteriormente. Nas consideracfes finais encontra-se a sintese dos

principais resultados alcancados por meio da realizacdo deste estudo.

Os elementos introdutérios elencados evidenciam a importancia da motivacao
para realizacdo desta pesquisa, no sentido de estar diretamente relacionada a
trajetéria de vida pessoal, académica e profissional da pesquisadora, ressaltando-
se suas vivéncias na area educacional como docente, gestora escolar e
supervisora de ensino. Cabe ressaltar também o significado social deste estudo,
por trazer a tona a percepcdo do professor sobre as ATPCs, possibilitando
apontar perspectivas e delimitar indicadores para possiveis mudancas nesse
espaco coletivo de formacdo, na politica educacional e de contratacdo da

Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo.
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CAPITULO 1 - GLOBALIZACAO, IDEOLOGIA E CURRICULO

“A educagéo & um ato inerentemente politico
e ético - totalmente humano.” Apple (2006)

Torna-se necessario admitir inicialmente a existéncia de um processo de
globalizacdo que tem consequéncias econdmicas, politicas e culturais em todos
0s ambitos sociais e que afeta diretamente a Educacdo: na formagcéo académica
dos professores, via orientagdes curriculares, na pratica educativa, no uso de
metodologias aprendidas e continuamente repetidas sem reflexdo, afetando o

desempenho profissional do Professor.

E necessario também nos predispormos a compreender como a ideologia e a
hegemonia geram sujeicbes no campo curricular, na formagdo continuada dos
professores, bem como no espaco formativo denominado “Aula de Trabalho
Pedagodgico Coletivo (ATPC)” e nas legislacdes especificas pertinentes que

deliberam a quem se destina este espaco formativo e seu tempo de duracao.

1.1 Globalizacéo — realidade ou mito?

Santos (2011) desvela que o processo de globalizacdo mundial pode ser visto de
trés formas: globalizacdo como fabula, como perversidade e uma outra
globalizacdo. Como fabula aponta que a constante repeticdo das fantasias
ideoldgicas acaba por se tornar “real” para o sistema, como por exemplo, as
expressdes “aldeia global” e “mercado global’, que sdo apresentadas como
homogéneas, porém criam e recriam profundas diferencas entre as classes
sociais e suas necessidades locais.

O mesmo sistema ideoldgico que justifica o processo de globalizacgéo,

ajudando a considera-lo Unico caminho histérico, acaba, também, por

impor uma certa visdo da crise e a aceitagdo dos remédios sugeridos.
Em virtude disso, todos os paises, lugares e pessoas passam a se
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comportar, isto €, a organizar sua agdo, como se tal “crise” fosse a
mesma para todos e como se a receita para afastd-la devesse ser
geralmente a mesma. Na verdade, porém, a Unica crise que O0s
responsaveis desejam afastar é a crise financeira e ndo qualquer outra.
(SANTOS, 2011, pag. 36)

A perversidade da globalizagdo competitiva e submetida a valores de ordem
econdmica afeta a maior parte da humanidade quando seus reflexos sédo o
desemprego, baixos salarios, fome, doencas e desabrigo.
Neste mundo globalizado, a competitividade, o consumo, a confusdo dos
espiritos constituem baluartes do presente estado das coisas. A
competitividade comanda nossas formas de acdo. O consumo comanda
nossas formas de inacdo. E a confusdo dos espiritos impede o nosso

entendimento do mundo, do pais, do lugar, da sociedade e de cada um
de nés mesmos. (SANTOS, 2011, pag. 46)

Porém, admitindo a alternativa “por uma outra globalizagdo”, Santos (2011)
entende que existe uma grande possibilidade de a humanidade perceber e iniciar
a discussdo sobre quais sdo as prioridades para os Estados-nacdo e suas
comunidades locais. Para o autor, utilizando-se das mesmas técnicas basicas do
racionalismo, poder-se-a modificar o plano empirico, tendo como objetivo outros

fundamentos sociais e politicos.

Esses fundamentos, embasados no pressuposto de que os individuos ndo sao
ideologizados igualmente, ratificam que a cultura criada localmente pode
sobrepor-se a de massa global, assim como a for¢ca horizontalizada no trabalho
podera de “baixo para cima” reafirmar as necessidades de uma vida digna,
descartando-se as imposicées do mercado financeiro e suas invengfes de

consumo fabricado.

Burbules e Torres (2004) discutem a globalizac&do, assim como Silva (2010), com
reflexdes que focalizam mais diretamente o aspecto educacional. Mencionam que
0S processos de privatizacdo da educacdo parecem ter consequéncias sérias na
transformacéo do ensino e da aprendizagem, independente da definicdo de como
estdo ocorrendo frente a divisdo global do trabalho e ao fato do poder se

estabelecer em organizagdes supranacionais.
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Argumentam Burbules e Torres (2004) que a agenda educacional neoliberal
impde algumas politicas que levam a padronizacdo da avaliacdo e dos testes
nacionais ou estaduais, assim como do financiamento, da formagcdo de
professores, da decisdo sobre o curriculo; € inconteste que,
Os sistemas organizados de educagdo operam sob a égide de um
Estado-nacdo que controla, regula, coordena, comanda, financia e
certifica o processo de ensino e aprendizagem. Nao é de surpreender
gue um dos principais propdésitos de um sistema educacional projetado

dessa forma seja criar um cidaddo leal e competente. (BURBULES e
TORRES, 2004, pag.12)

Desta forma, a globalizacdo é uma realidade que ameaca a autonomia de
sistemas educacionais nacionais e a soberania democratica dos proprios Estados,
guando através dos curriculos padronizados molda os cidadaos. As influéncias
sdo amplas e diversificadas como apontam Burbules e Torres:
Os efeitos econdmicos mais amplos da globalizacdo tendem a forcar
politicas educacionais nacionais em uma estrutura neoliberal que
enfatiza impostos mais baixos; redugado do setor estatal e “fazer mais
com menos”; aproximacao das abordagens de mercado as escolhas
escolares (particularmente por meio de vales); administracao racional de
organizacBes escolares; avaliacdo de desempenho (testes); e
desregulamentacdo para encorajar nhovos provedores (incluindo

provedores online) de servicos educacionais. (BURBULES e TORRES,
2004, pag.22)

Essa interpretacdo demonstra a limitacdo das politicas nacionais que sofrem a
imposicao de demandas externas de instituices transnacionais. Estas trazem ao
interior das escolas questdes internacionais de conflito, crimes, terrorismo, sem
um desenvolvimento adequado, caracterizado e contextualizado para a localidade

destas instituicoes.

Os autores citados discorrem, assim, sobre a influéncia da cultura globalizada
sobre as politicas, praticas educativas e as conjunturas das instituicbes
educacionais. Trazem a tona que os danos podem ser analisados por nivel,
subdividindo o0os paises: caracterizando-os como desenvolvidos, em
desenvolvimento e subdesenvolvidos. Acrescendo que as pressdes globais
podem influir sobre as culturas locais, sugerindo sutilmente, que correm o risco de

serem dizimadas.
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Na perspectiva das determina¢cdes impostas pelo campo econdmico, politico e
cultural apontam os referidos autores que a escola, a0 mesmo tempo em que
deveria preparar seus alunos para enfrentar os conflitos locais, regionais,
nacionais e transnacionais, também deveria proporcionar o reconhecimento da
sua propria cultura e tradicbes. O desvelar do antagonismo local/global devera
levar a comunidade escolar a percep¢do de seus imbricamentos dentro da
unidade, por meio da execucdo das politicas publicas, no que diz respeito ao

curriculo e as definicBes da pratica pedagdgica.

Como demonstrado, é real a globalizacdo das sociedades e indiscutivel que esse
fenbmeno afeta os individuos, as comunidades, as escolas e 0S processos
educativos em todas as suas dimensdes pela inculcacdo de valores proprios da

ideologia predominante.

Reconhecer que processos ideoldgicos, as vezes invisiveis ao senso comum,
também sao influentes no campo educativo € o que se pretende desvelar a
seguir: a ideologia na escola, onde é encontrada e como se instaura nos

curriculos.

1.2 Ideologia e suas contraversdes

A respeito do tema ideologia na escola, alguns dos principios observados por
Apple (2006), permitem ressaltar que educacdo ndo € um empreendimento
neutro, assim como o educador estd sempre envolvido em um ato politico -

estando ciente ou nao.

A educacdo disfarca as desigualdades sociais, a distribuicdo injusta de
oportunidades de vida e reproduz as desigualdades que caracterizam a sociedade
atual, pois, através da educacédo escolar, as estruturas mentais do individuo sao
formadas e neste contexto se estruturam na divisdo social do trabalho.

As escolas publicas sdo chamadas a educar todas as criangas e,

simultaneamente, sdo acusadas pelas disparidades sociais e
econdmicas que reduzem severamente suas chances de sucesso. [...] ha



22

pressdo para mantermos o curriculo dentro dos limites estreitos da
tradicdo cultural do Ocidente. As necessidades da indlstria e do
comércio sao repentinamente eleitas metas preponderantes de nosso
sistema educacional. (APPLE e BEANE, 1997, pag. 12)

O conhecimento ndo é um artefato neutro e a cultura presente na escola nédo é
despolitizada; a sua estrutura e formas de organizagdo estdo relacionados aos
principios de controle social e cultural da sociedade; suas préaticas sdo produtos
das relacdes de dominacao econbmica, cultural e politica.

Apple (2006) afirma que o novo bloco hegeménico é formado por
neoconservadores, neoliberais, religiosos populistas autoritarios (fundamentalistas
cristdos e evangeélicos) e profissionais, que se esquecem que as multiculturas
presentes nas escolas atuais interferem no seu cotidiano. Nao obstante este fato,
0 grupo dominante incorpora ao curriculo os pontos da agenda seletiva que séo
mais “seguros”, pois segundo sua concepgao, estes aspectos ndo garantem uma

visdo de mundo considerada verdadeira.

[..] as escolas estdo organizadas ndo apenas para ensinar o
“conhecimento referente a qué, como e para que”, exigido pela nossa
sociedade, mas estdo organizadas também de uma forma tal que elas,
ao final das contas, auxiliam na producdo do conhecimento
técnico/administrativo necessario, entre outras coisas, para expandir
mercados, controlar a producdo, o trabalho e as pessoas, produzir a
pesquisa basica e aplicada exigida pela industria e criar necessidades
“artificiais” generalizadas entre a populagéo. [...] O tipo de conhecimento
considerado como mais legitimo na escola, o qual atua como um
completo filtro para estratificar grupos de alunos, esta conectado as
necessidades especificas de nosso tipo de formacgédo social. As escolas
produzem conhecimento de um tipo particular, portanto, ao mesmo
tempo recriam categorias de desajustamento que estratificam alunos. A
criagdo de desajustamento e a producdo de capital cultural estdo
indissoluvelmente conectados. (APPLE, 1989, pag. 37)

Mediante essa perspectiva ideoldgica e hegeménica, o autor elucida que o poder
de escolha do conhecimento ensinado nas escolas, onde se privilegia um grupo
social em detrimento de outros, aspecto este pouco elucidado no curriculo ou néo

reconhecido de fato, nos mostra quem tem poder na sociedade.

Apple (1989) demonstra que a escola ndo somente reproduz conhecimento, mas

cria capital cultural e tem a possibilidade de disseminar mais equitativamente



23

varias culturas, podendo também legitima-las. Porém, através do curriculo oculto,
ensina-se a divisdo hierarquica, as normas e valores necessérios para os futuros
trabalhadores desempenharem eficazmente seus papéis na sociedade
neoliberalista.

Instaura-se deste modo um circulo ideoldgico perverso onde a escola forma o
aluno dentro da ideologia vigente, e este podera vir a ser um professor moldado
por esta ideologia capitalista, se tornando um trabalhador que integra o
proletariado da educacao e que, por sua vez, moldara seus alunos.

Neste contexto Ponce e Leite (2012, pag.11) concordam com Apple, quando
refletem que a falta de autonomia do professor acarreta a perda da identidade
profissional, levando intrinsecamente a desvalorizacdo do magistério e a
desqualificacdo do trabalho docente. Afirmam também as autoras que, quando o
professor perde a dimensdo da coletividade, “a escola se fragiliza
ideologicamente, os professores entram em um processo de despolitizacdo, que

conduz a proletarizacdo da profissdo docente”.

Esta proletarizacdo do professor, embora ndo haja consenso entre todos os
autores, é defendida por Contreras (2002, pag. 33), em virtude de que o0s
docentes “sofreram ou estdo sofrendo uma transformagcdo, tanto nas
caracteristicas de suas condi¢fes de trabalho como nas tarefas que realizam, que

0s aproxima cada vez mais das condicdes e interesses da classe operaria”.

Identifica-se pelo exposto, e pela legislagdo vigente, a ser posteriormente
discutida, que para se garantir o controle sobre o processo produtivo do professor,
o curriculo estadual paulista tornou-se apostilado e foi subdividido em contetudos
inicialmente anuais, depois bimestrais e semanais; em publicacdes encadernadas
contando com as competéncias e habilidades especificas colocadas em pratica
pelo professor, configurando-o como operdario especializado em aspectos cada
vez menores do conhecimento educacional. Essa condicao resultou na perda da
perspectiva de conjunto e de visdo contextualizada, transformando-o em um
multiplicador de conteddos, um simples transmissor, um reprodutor de

competéncias e habilidades impostas pelo sistema.
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Diante dos conceitos elencados, cabe discutir a concepc¢éo de curriculo tendo em
vista o0s objetivos vélidos para esta pesquisa, considerando a conotagéo
ideolégica e elementos que a favorecem, dispostos nos componentes

curriculares.

1.3 Curriculo e Ideologia

Estudos de Pacheco (1996, pag. 15), ao analisar em perspectiva histérica a
concepcgédo de curriculo, indicam que o termo é proveniente do latim “currere” e
“significa caminho, jornada, trajetoria, percurso a seguir e encerra, por isso, duas
idéias principais: uma de sequéncia ordenada, outra de nogéo de totalidade de

estudos”.

Curriculo como conceito foi ressignificado ao longo da historia, conforme as
concepcdes de Educacdo de cada localidade e as influéncias das teorias
hegemonicas, politicas, culturais e sociais. As discussbes sobre esta
conceituacdo estdo em curso até o momento, abarcada por varios autores e

correntes de pensamento.

Silva e Moreira (2001) definem curriculo pelo viés das relacdes sociais,
imbricadas pelo poder e identidades sociais.
O curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulacdo. E também no
curriculo que se condensam relacdes de poder que sdo cruciais para o
processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo,

poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo
corporifica rela¢des sociais. (SILVA, MOREIRA, 2001, pag. 200)

Acrescentam esses autores em outra obra (MOREIRA E SILVA, 1995) que o
curriculo configura-se atrelado as categorias de controle e eficiéncia social, pois
se mostra util quando propicia o surgimento de interesses que estdo subjacentes

a pratica e a teoria utilizadas pelos sistemas educacionais ou pelas escolas.
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Apontam também que, como campo cultural, que cria e produz significacbes e
sentidos, o curriculo tem importancia central para a transformacéo das relacdes
de poder e, estando o processo ideoldgico também relacionado as divisbes que
organizam a sociedade, a escolha desse componente pode proporcionar a
predominancia do grupo que o determina.
O que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade das idéias
gue veicula, mas o fato de que essas idéias sdo interessadas,
transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos
grupos situados em uma posi¢cdo de vantagem na organizagéo social. A
ideologia é essencial na luta desses grupos pela manutencdo das

vantagens que lhes advém dessa posicdo privilegiada. (MOREIRA e
SILVA, 1995, pag. 23)

Moreira e Candau (2007), na definicdo a seguir, entendem o curriculo como
atividades e experiéncias organizadas com fins educacionais por instituicoes

escolares, embora o conceito seja utilizado de maneira diversificada.

[..] entendendo curriculo como as experiéncias escolares que se
desdobram em torno do conhecimento, em meio a relacdes sociais, e
que contribuem para a construcdo das identidades de nossos/as
estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esforcos
pedagoégicos desenvolvidos com inten¢cBes educativas. Por esse motivo,
a palavra tem sido usada para todo e qualquer espaco organizado para
afetar e educar pessoas, 0 que explica 0 uso de expressées como 0
curriculo da midia, o curriculo da prisdo etc. Nés, contudo, estamos
empregando a palavra curriculo apenas para nos referirmos as
atividades organizadas por instituicbes escolares. Ou seja, para nos
referirmos a escola. (MOREIRA, CANDAU, 2007, pag.02)

Para Gimeno Sacristan (2000, pag. 15), a definicdo de curriculo perpassa pela
descricdo da “concretizacdo das funcdes da propria escola e a forma particular de
enfoca-las num momento historico e social determinado, para um nivel de
modalidade de educagdo, numa trama institucional, etc.” Portanto o autor
conceitua curriculo pelas vertentes historico social, localizado territorialmente e

considerando suas funcdes escolares.

“Que tipo de conhecimento vale mais?” Com esta frase instigadora, Apple (1995,

pag. 39) traz a discussado sobre curriculo, a idéia de que 0 mesmo sempre esteve
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atrelado a discusséo sobre conflito de classe, raca, sexo e religido. Questionando
sobre a validade dos conhecimentos dispostos no curriculo, discute acerca do fato
de que o conteudo sobre minorias quase inexiste propositalmente, pois afetaria as
relacbes de autoridade e a politica dos grupos dominantes. Portanto, o0s
conteudos escolhidos sédo os voltados para as necessidades empresariais e
econOmicas.
Os educadores vém testemunhando um colossal esforco — que nédo se
tem mostrado exatamente malsucedido — de exportacdo, para as
escolas, da crise econdbmica e de relacdes de autoridade que afeta as
praticas e politicas de grupos dominantes. Se as escolas, seus
professores e seus curriculos fossem mais rigidamente controlados, mais
estreitamente vinculados as necessidades das empresas e das
industrias, mais tecnicamente orientados e mais fundamentados nos
valores tradicionais e nas normas e regulamentos dos locais de trabalho,
entdo os problemas de aproveitamento escolar, de desemprego, de
competitividade econdmica internacional, de deteriorizacdo das areas

centrais das grandes cidades, etc. desapareceriam quase que por
completo, assim querem-nos convencer. (APPLE, 1995, pag. 40)

Para serem atendidas as necessidades da populacdo como um todo,
estabelecendo-se e constituindo-se em processo democratico, para a efetivacao
da Educacdo como um direito social preconizado e garantido pela Constituicdo
Federal de 1988, no art. 205, seria necessario, segundo o autor, a
[...] ndo imposicdo de padrdes e conceitos, que nos tornem a todos
“culturalmente letrados”, mas sim, e essencialmente a criagdo das
condicdes necessarias para que todas as pessoas participem da
formulacéo e reformulacdo de conceitos e valores. Requer um processo
democratico em que todos — e ndo apenas aqueles que sdo os guardides

intelectuais da “tradicdo ocidental” — possam envolver-se nas
deliberacBes acerca do que € importante. (APPLE, 1995, pag. 50)

Apple (1995, pag. 52) exorta que “Nacbes ndo sdo empresas. E escolas néo
fazem parte de empresas, para ficarem eficientemente produzindo em série o
“capital humano” necessario para dirigi-las.” Este clamor desvela o autor e sua
linha de pensamento filoséfico refratario ao curriculo que nédo é construido de

forma democratica.

A nao consolidacédo da construcdo democrética e a definicdo curricular realizada

somente pela mao de especialistas, embasados nas necessidades do mercado,
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tornam a todos, alunos e professores, “consumidores”, sem oportunidade de
criacdo ou reflexdo sobre o que estdo ensinando, replicando continuamente ideias

e atitudes.

A concep¢do contemporanea e polissémica de curriculo, apontada por
Abramowicz (2006), como necessaria para a educacdo do Século XXI, observa
que o curriculo deveria contemplar as dimensfes culturais, sociais, historicas e
politicas. Em suas palavras:
e Cultural que vé o curriculo como um artefato indissoluvelmente
vinculado a cultura, contemplando o didlogo de diferentes culturas;
e Social que pensa o curriculo em um contexto amplo de mudancas
sociais;
e Préatica que encara o curriculo como uma pratica social humana
mediada pelo conhecimento;
e Historica que vé o curriculo contextualizado em um tempo/espaco;
e Politica que pensa o curriculo dentro de um processo politico-
pedagoégico carregado de intencdes e com um compromisso social

com a demaocracia visando uma sociedade mais justa, igualitaria e
solidaria. (ABRAMOWICZ, 2006, pag.2/3)

Para a autora (2006, pag. 3), o curriculo € visto como “uma arena, um campo de
lutas que refletem as contradi¢cdes, um auténtico “territério contestado” onde nao

existe uma so cultura unitaria, homogénea, dando lugar a um multiculturalismo”.

Observa-se no curriculo as relagdes definidas entre determinados interesses
politicos, os ordenamentos sociais, econdmicos, do mercado de trabalho, da
cultura e da pratica docente, que valoram os poderes dominantes e guiam 0s
processos educativos daquele sistema. Quando a organizagdo curricular e sua
sistematizacdo sdo decretadas pelo Estado geram a prépria regulacdo social,

iniciando-se uma influéncia reciproca sem fim.

Apple (2006, pag. 73) pondera que a maior razdo para os curriculos integrados
(ndo correspondentes a disciplinas) estarem em poucas escolas que possuem
elevado reconhecimento social, estd no alto nivel de conhecimento que estes
garantem. Além disso, esta relacdo esta afeta a selecao de futuros trabalhadores,
para que estes preencham altas posicdes econdmicas e sociais na sociedade

estratificada. Para a maioria do alunado que se encontra nas escolas com
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disciplinas segmentadas, resta somente o curriculo que possibilita aceitacao,
ajuste e adaptacdo ao mercado de mao de obra barata.

Em Chizzotti (2012) encontramos também um parametro para essa diferenciacdo

curricular, denotando que,

O projeto da OCDE tende a centrar a educacdo na perspectiva
pragmatica, orientada para a formacdo profissional e centrada na
performance individual do aluno. O curriculo, voltado para as
competéncias que o aluno deve alcancar, procura atender a nova
configuragdo da producao capitalista e a nova conjuntura da formacéo do
trabalhador: exigir maior grau de escolaridade, desempenho escolar
mais elevado, melhor nivel de conhecimentos e comunicabilidade,
eficiéncia polivalente, flexibilidade versatil, iniciativa criadora e
responsabilidade — um conjunto de habilidades e atitudes que o torne
mais competente no processo produtivo e mais competitivo na hierarquia
ocupacional. O tom eminentemente econdmico dos projetos da OCDE
tem ampla aceitacdo nos setores que toma a educacdo e a formacédo
como bem e servico mercantis, sujeitos as leis de mercado, ou
eufemisticamente, quase-mercado. (CHIZZOTTI, 2012, pag, 447)

Portanto, no consenso dos autores apresentados, o0 curriculo possui
posicionamentos politicos e ideoldgicos quando discrimina o que sera ensinado e
0 que sera desconsiderado para os alunos, retirando-lhes o direito de conhecer
todas as versdes do conhecimento humano que implica em contradicbes —
dominantes/dominados, elites/subalternos, vencedores/perdedores etc. Esta
concepcao de conteudo cria nos alunos identidades forjadas a essas posturas,
gue, calcadas em crencas e valores determinados, irdo estruturar a personalidade
dos novos educandos e, consequentemente, suas futuras ideologias, escolhas e

comportamentos.

A discussdo desenvolvida reportou-se a reflexdes sobre curriculo de forma
indistinta. Porém durante a realizacdo desta pesquisa, o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) lancou em 30 de julho de 2015, o Portal da Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2015), site com informacdes online, cuja intencdo € que a
populacdo participe do processo de escolha dos conteidos minimos que fardo

parte do curriculo nacional comum a todo o Brasil.
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1.4 Curriculo Unico para os Brasileiros — uma reflex&o

A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 214, determina que haja legislacao
especifica que estabeleca um plano nacional de educacdo decenal. Este
articulara o sistema nacional de educacdo em regime de colaboracdo com
Estado, Municipio e Unido, a fim de definir as diretrizes, metas e estratégias para

o0 desenvolvimento do ensino no Brasil.

Com base neste artigo, foi promulgada a Lei n°® 13.005/2014, que aprovou o Plano
Nacional de Educacédo (PNE) para os préximos 10 anos. A lei possui 20 metas,
desdobradas em varias estratégias. Observa-se que a idéia “[...] direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para os (as) alunos (as)[...]”, que
serdo o sustentaculo para a Base Nacional Comum Curricular, esta presente nas
estratégias 2.1, apresentada abaixo, assim como nas 2.2, 3.3, 7.1 e 15.6.
2.1) o Ministério da Educacdo, em articulagdo e colaboracdo com o0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, devera, até o final do
2° (segundo) ano de vigéncia deste PNE, elaborar e encaminhar ao
Conselho Nacional de Educacéao, precedida de consulta publica nacional,

proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para os (as) alunos (as) do ensino fundamental; (BRASIL, 2014, pag.10)

A lei delimitou até o final de 2015, para que o MEC, apds consulta publica,
apresente ao Conselho Nacional de Educacao (CNE) a proposta com os objetivos

de aprendizagem e desenvolvimento que serao utilizados em todo o pais.

Para tanto, o MEC lancou em julho de 2015, o Portal da Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2015), contendo a matéria denominada “Base Nacional
Comum Curricular” (BNC) que propde os conteudos a serem utilizados nas
escolas de Educacao Basica do pais, sejam publicas ou particulares, conforme
identificacdo exposta a seguir :
A Base Nacional Comum Curricular (BNC) vai deixar claro os
conhecimentos essenciais aos quais todos o0s estudantes brasileiros tém
o direito de ter acesso e se apropriar durante sua trajetoria na Educacao
Bésica, ano a ano, desde o ingresso na Creche até o final do Ensino

Médio. Com ela os sistemas educacionais, as escolas e os professores
terdo um importante instrumento de gestdo pedagdgica e as familias
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poder&o participar e acompanhar mais de perto a vida escolar de seus
filhos.

Com a BNC, ficara claro para todo mundo quais sdo os elementos
fundamentais que precisam ser ensinados nas Areas de Conhecimento:
na Matematica, nas Linguagens e nas Ciéncias da Natureza e Humanas.
A Base é parte do Curriculo e orienta a formulagcao do projeto Politico-
Pedagoégico das escolas, permitindo maior articulacao deste. A partir da
Base, os mais de 2 milhdes de professores continuardo podendo
escolher os melhores caminhos de como ensinar e, também, quais
outros elementos (a Parte Diversificada) precisam ser somados nesse
processo de aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos. Tudo isso
respeitando a diversidade, as particularidades e os contextos de onde
estéo.

A Base é uma conquista social. Sua construcdo € crucial para
encontrarmos um entendimento nacional em torno do que é importante
no processo de desenvolvimento dos estudantes brasileiros da
Educacdo Basica. Entender seu real significado e participar da sua
construcdo é direito e dever de todos. (BRASIL, MEC, 2015)

A equipe que escolheu e redigiu preliminarmente os “conhecimentos essenciais”
deste curriculo minimo, segundo o texto disponivel no link “PROTAGONISTA”
deste mesmo site, € composta por um Comité de Assessores com suporte de
uma comissao de 116 especialistas, subdivididos por area, componente curricular

e etapas da educacéo basica.

N&do ha disponibilizacdo dos nomes dos assessores ou dos especialistas
envolvidos. Ha somente a indicacdo que representam 35 universidades, 2
Institutos Federais, professores e gestores das redes publicas estaduais dos 26
Estados e do Distrito Federal, todos indicados pelas Secretarias Estaduais de

Educacao.

Para explicitacdo dos “elementos fundamentais”, o MEC aponta como subsidio
base “as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica e
demais Diretrizes, os documentos curriculares dos estados e municipios e 0s
conhecimentos produzidos pelas areas de conhecimento da educacédo basica”
(BRASIL, MEC, 2015, link “Como Construir uma Base?”). Essa afirmacado vaga,
sem os descritores dos documentos reais utilizados, encaminha para a reflexdo: a

servico de quem esté essa base comum de conteudos?

Encontra-se em Apple (1995, pag. 60) um aporte tedrico frente a este

questionamento, quando o autor se reporta a uma “politica do conhecimento
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oficial’, que é definida por quem tem autoridade para escolher o que sera
aprendido, ndo sendo tais escolhas somente descricdbes neutras de objetivos

educativos:

A educacdo esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo
nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparecem nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele é
sempre parte de uma tradicao seletiva, resultado da selecédo de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E
produto das tensfes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 1995,
pag. 59)

Aliada a esta citacdo, soma-se a néao efetiva definicdo do termo utilizado para a
redacdo dos conhecimentos escolhidos; o texto utliza-se das expressoes
‘conhecimentos essenciais’, “elementos fundamentais”, e “objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento” (conforme consta no Plano Nacional de
Educacdo), sem assumir uma definicdo, como também n&o caracteriza 0s

descritores® elencados como competéncias? ou habilidades.

Para encontrar esses descritores dentro do site
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/#/sitefinicio, € necessario clicar no link
“Interaja com a BNC” e entdo buscar a area do conhecimento ou disciplina e
analisar os campos de experiéncias ou eixos e as competéncias/habilidades ali

dispostas.

A participagao da sociedade brasileira em relagédo a definicdo destes “objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento” (vocébulo dispostos no Plano Nacional de
Educacao) foi disponibilizada até dezembro de 2015 e postergada para marco de

2016. Acreditamos que mesmo com o0 hovo periodo, o tempo ndo sera suficiente

! Descritores mostram as habilidades que sdo esperadas dos alunos em diferentes etapas da

escolarizagdo e que sado passiveis de serem aferidas em testes padronizados de desempenho.

% O conceito de competéncia contido no Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo sera tratado no
Capitulo 3.



32

para que uma ampla discussdo ocorra em profundidade, em todas as unidades
escolares, de modo a envolver professores, alunos e pais, pois o corpo docente e
discente usufrui férias e recesso escolar até o inicio do més de fevereiro. Menos
provavel seria ainda que extrapolasse 0s muros da escola e ocorresse no ambito

das comunidades as quais estao inseridas e na sociedade como todo.

Este estudo leva a ponderacdo de que um curriculo nacional calcado somente em
descritores sustentar4 a postura ideoldgica neoliberal, que continua grassando
nos dias atuais. Tais descritores poderdo ser utilizados para fomento e
desenvolvimento de novos padrfes tecnicistas de avaliacdo meritocratica, tanto
para alunos quanto para professores, resultando na possibilidade de
oportunidades comerciais para a confeccdo de novos materiais didaticos,

paradidaticos, apostilas etc., para posterior implantacéo sistémica pelo pais.

E assim que um curriculo nacional — aliado a rigorosos padrées
nacionais e a um sistema de avaliacdo orientado para o desempenho —
se torna capaz de, a um sO tempo, objetivar uma “modernizagao”
curricular e uma eficiente “produgao” de melhor “capital humano” e de
representar um anseio nostalgico por um passado romantizado. Quando
associado a um programa de politicas voltadas para o mercado [...],
esses sistema nacional de padr@es, avaliacGes e curriculos — ainda que
intrinsecamente inconsistente — é uma conciliacdo ideal dentro da
coalizdo direitista. (APPLE, 1995, pag. 73)

O processo de avaliacdo podera levar aos responsaveis pelos alunos uma idéia
de competicdo entre as escolas, transformando-as em uma lista Unica,
hierarquizada das melhores para as piores e sujeitando-as a mesma
competitividade mercadoldgica, empresarial. Possivelmente, essa hierarquizacao,
classificacao, também seria dada as préprias criancas, adolescente e professores
destas escolas, recrudescendo a separacdo de classes sociais e até

comprometendo futuros empregos.

Muito embora os proponentes de um curriculo nacional possam vé-lo
como meio de criar coesdo social e de nos possibilitar melhorar nossas
escolas avaliando-as segundo critérios “objetivos”, os seus efeitos serdo
justamente o oposto. Os critérios até poderdo parecer objetivos, mas 0s
resultados ndo o serdo, dadas as diferencas de recursos e classe social
e a segregacao racial. Em lugar de coeséo cultural e social, o que surgira
serdo diferengas ainda mais acentuadas, socialmente produzidas, entre

nés” e “os outros”, agravando os antagonismos sociais e o
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esfacelamento cultural e econdmico delas resultante. (APPLE, 1995,
pag. 75/76)

Um curriculo unificado no pais ndo poderia servir de instrumento de prestacao de
contas para a sociedade, tendo em vista que cada localidade, Estado, Municipio
possui diferentes habitantes, culturas, recursos financeiros, Indices de
Desenvolvimento Humano e gestdo politica. Este tipo de avaliacdo também seria
unilateral e ideologica.

No discurso de Apple (1995, pag.80) observa-se que um curriculo nacional, da
forma exposta, serd uma ferramenta de controle politico do saber, a partir da sua
implantagdo. Podera vir a ser modificado, frente aos conflitos que irdo surgir,
porém dificilmente sera revogado: “Somente reconhecendo sua logica essencial
do falso consenso e [...] a medida que se vincule a um sistema massificado de

avaliacao nacional, € que poderemos compreender inteiramente esse fato.”

Considerando todos os argumentos deste autor, seria possivel supor sua
execracao ao curriculo unico, porém ele afirma que o mesmo € viavel, contanto
gue a formacdo dos professores que irdo executa-lo ndo esteja deslocada dos
processos de construcéo e implantacdo. Se o curriculo e seus contetudos forem
coordenados e tornarem-se parametros para a formacdo docente, o processo
pedagodgico poderia ser revitalizado, desde que os professores se dedicassem a
aprofundar seus conhecimentos das disciplinas e, consequentemente, mudassem
suas concepcdes pedagodgicas. Haveria fortalecimento do processo democratico
se a discussdo social fosse real, envolvendo a todos, porém nao seria um

processo rapido e muito menos de baixo custo.

Adentrando ao tema formacédo de professores, discutir-se-a a seguir, a exigéncia
gue essa profissdo requer em aprofundamento e continuidade de estudos -

especificos da area ou pedagdgicos - durante toda a vida profissional.

Apoés as analises realizadas no desenvolvimento desta pesquisa, apresentam-se

na sequéncia os resultados dos estudos denominados “Estado da Arte”, com
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énfase sobre formacdo docente e os sentidos multiplos que o termo possui,

considerando os posicionamentos de varios autores.

1.5 Estado da Arte em Formacao Docente

O estudo que ora se apresenta sobre formacédo docente foi realizado com base
em trabalhos que definem e analisam o “estado da arte” e que se mostraram
imprescindiveis para apreender resultados de parte significativa da producao
académica na area da Educacéo, pertinentes a tematica.

A obra de André et al (1999) apresenta sistematizacdes sobre a formacao de
professor no Brasil, realizando a analise de dissertacOes e teses no periodo de
1990 a 1996, resultantes de pesquisas do Grupo de trabalho Formacado de
Professores da Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), desenvolvidas no periodo de 1992 a 1998, e artigos
cientificos publicados entre 1990 e 1997.

As autoras apontam que em 1990 realizaram-se 460 defesas na area, sendo que
em menos de dez anos (1996) atingiu-se 834 trabalhos defendidos, quase
dobrando a quantidade. Dessa producao, dos trabalhos sobre formacdo docente
houve um acréscimo de 28 para 60 defesas, mantendo-se estavel entre 5 a 7 %

sobre o total das producdes.

Quantitativamente, essas teses e dissertacdes tiveram como foco de anélise: 43%
propostas de governo ou de Secretarias de Educacéo, 21% programas ou Cursos
de formacao, 14% pratica pedagogica e 21% processos de formacao em servico.
Cabe destacar que 25% utilizaram como metodologia estudo de um caso,

trazendo resultados pontuais e particulares sobre a formacéo docente.

Em relacdo aos periddicos, foram analisados pelas autoras 115 artigos e, destes,
26% enfatizaram a formacao continuada. As autoras apontam que os artigos déo

prioridade a aspectos incipientes das pesquisas discentes, como condi¢cbes de
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trabalho e remuneracdo, questdes de género, organizacdo politica e sindical,
apresentando também em destaque as politicas educacionais.

Concernente as pesquisas do Grupo de Trabalho Formacao de Professores da
ANPED, a temética formac¢ao continuada constava de 15 trabalhos do total de 70
apresentados, o que corresponde a 22%, significando um indice inexpressivo.

Ao compor este estado da arte, as autoras concluem que os dados permitem
verificar o excesso de discurso sobre a formacédo docente e uma escassez de

dados empiricos que referenciam a pratica e as politicas educacionais.

Duarte (2010) fez a reviséo da literatura académica sobre a temética do trabalho
docente na educacgéo basica no Brasil, inserida em dissertacdes e teses de 1987
a 2007, ampliando o mapeamento realizado por André et al (1999) incluindo na
amostra do seu estudo sessenta e cinco programas de poOs graduacdo em

instituicbes publicas e privadas, catalogadas na CAPES.

Uma de suas conclusdes é que o descritor trabalho docente se concentra
prioritariamente na tematica de formacdo docente, ndo sendo localizado o

descritor HTPC? nos trabalhos pesquisados.

Neste periodo de 20 anos, a autora aponta que a Pontificia Universidade Catodlica
de Séo Paulo (PUC/SP) reuniu a maior producdo académica catalogada no eixo
tematico “Formacao Docente”, contabilizando 39% das 114 dissertacbes e teses

produzidas.

A referida autora afirma que houve um aprofundamento neste campo de
investigacado e no eixo tematico “Formagao Docente”, com aumento em torno de
68% das publicacbes. Este aumento nas pesquisas académicas possui varias
vertentes: a formacdo em si, os impactos que as reformas educacionais ocorridas
neste periodo causaram na formacdo dos docentes, como a promulgacdo da

Constituicio em 1988, a Lei de Diretrizes Basicas da Educacdo Nacional

® No periodo histérico deste Estudo da Arte o termo vigente era HTPC — Hora de Trabalho

Pedagdgico Coletivo.



36

(LDBEN) em 1996 e todas as legislacOes federais, estaduais e municipais
decorrentes destas.

1.6 Formagao Docente — Sentidos Multiplos

Estudos existentes sobre formacdo de professores abrangem multiplas
modalidades, tais como: formacao inicial, continuada, em servigo, escolarizacao
assumida por instituicdes que realizam cursos de graduacdo, pés-graduacéo,
capacitacdo, treinamento. As analises demonstram que as diversas propostas de
processos de formacdo apresentam variacdo quanto a sua énfase dada ao
carater tedrico ou pratico, entre outros, ndo havendo unanimidade no formato

para sua execucao.

Autores como Mizukami (2002); Libaneo, Oliveira e Toschi (2003); Feldmann
(2004, 2009); Fusari (2005); Almeida (2005) e Saviani (2009) discutem

profundamente estes conceitos apontando interpretacdes como:

Os dados revelam um descompasso muito grande entre a mobilizagdo
para a “capacitacao” e os poucos resultados e mudangas no processo de
ensino-aprendizagem. Estas constatacbes foram contribuindo para o
guestionamento do entendimento de capacitagdo como sinénimo de
mudancas. Houve, entdo, um grande avanco na critica as acgbes de
formag&o baseadas numa concepcao linear, prescritiva e extremamente
pontual. (FUSARI, 2005, pag.19)

[...] as recentes investigacdes nacionais e internacionais sobre a
formacgé&o dos professores apontam a necessidade de se tomar a pratica
pedagdégica como fonte de estudo e constru¢do de conhecimento sobre
os problemas educacionais, a0 mesmo tempo que se evidencia a
inadequacdo do modelo racionalista-instrumentista em dar respostas as
dificuldades e angustias vividas pelos professores no cotidiano escolar,
embora seja esse o paradigma mais presente em nossas escolas [...]"
(FELDMANN 2009, pag. 75)

Gatti (2008) acrescenta o termo “educagao continuada”, trazendo uma ampla

gama de possibilidades dentro de um unico rotulo. A autora afirma no texto
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abaixo, que se encontra inserido no contexto sobre um curso de Histéria, porém
pode ser aplicado nesta discussdo ja que o conceito ndo esta suficientemente
teorizado, e explicita seus limites, possibilidades e perspectivas:

Nos ultimos dez anos, cresceu geometricamente o nimero de iniciativas
colocadas sob o grande guarda-chuva do termo “educagéo continuada”.
As discussbes sobre o conceito de educacdo continuada nos estudos
educacionais ndo ajudam a precisar 0 conceito, e talvez isso ndo seja
mesmo importante, aberto que fica ao curso da histéria. Apenas
sinalizamos que, nesses estudos, ora se restringe o significado da
expressdo aos limites de cursos estruturados e formalizados oferecidos
apo6s a graduacdao, ou apos ingresso no exercicio do magistério, ora ele é
tomado de modo amplo e genérico, como compreendendo qualquer tipo
de atividade que venha a contribuir para o desempenho profissional —
horas de trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas
cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo ou outras instituicbes para pessoal em
exercicio nos sistemas de ensino, relagBes profissionais virtuais,
processos diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet etc.), grupos de sensibilizagdo profissional, enfim, tudo que
possa oferecer ocasido de informacao, reflexdo, discusséo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos,
em qualquer situacdo. (GATTI, 2008, pag.57)

Rold&o (2015) correlaciona a natureza da formacéo as repercussdes em prol do
Desenvolvimento Profissional (DP) quando se refere a formagéao que considere o
contexto do docente. Em palestra apresentada na PUC-SP em 04/08/2015, sob o
titulo “Formagao em contexto e desenvolvimento profissional: a construgdo de
conhecimento profissional”’, a autora afirmou que o DP deve ser intrinseco ao
cotidiano escolar; € processual e continuo, ndo se realiza por um tempo
determinado; o professor é ator e autor da sua acdo pedagodgica; mobiliza e
integra a formacdo com outras fontes do saber do professor, portanto o
desenvolvimento profissional torna-se apropriativo e reconstrutivo do saber, ndo

sendo somente um instrumento a mais para o professor.

As correlacbes evidenciadas embasam-se no pressuposto de que a
fundamentacdo de qualquer formacao docente € o saber ensinar, deslocando-se
0 saber tedrico para sua incorporacao no contexto escolar onde € realizado, pois
0 ensinar é um ato complexo e individualizado, que ndo se resume em tarefas

praticas ou atividades sequenciadas. Exige que, sobre a acdo concreta do
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professor, se faca uma andlise e a subsequente teorizacdo da mesma, a fim de
que isso se torne um movimento reflexivo-tedérico para agir novamente. Este
movimento alimenta o proprio conhecimento e, portanto, € uma formacéo
partilhada e centrada na escola, sendo uma atividade intelectual, e ndo somente

de acdao.

Dessa forma, segundo Rold&o (2015), a formacgéo se constituira como construcéo
e aquisicdo de novo saber pelos professores, tornando-se parte essencial e
permanente do coletivo da escola, revertendo a l6gica de trabalho do individual ao
colaborativo na acdo de ensinar. Esta postura alimentara a prépria continuidade
pela busca do conhecimento, transformando a escola em um espaco real — néo
somente discursivo — reconvertendo a relacdo da escola com o conhecimento.
Assim o professor, de executor de atividades pensadas por outros especialistas,

passa a produtor de conhecimento.

Ao expandir suas reflexdes, Roldao (2015) especifica que a formacéo académica
formal, inicial e continuada é essencial, mas nédo cobre a totalidade da construcéo
do conhecimento profissional docente, onde o saber & desmembrado em
parcelas, em rotinas de agir e ensinar, com uso acritico dos materiais didaticos,
sem interpretacdo e sem analise das acdes que foram realizadas. Em sua
apresentacdo, a professora explicita acdes formadoras que dificultam o
fortalecimento da equipe de professores, tais como: solicitar alguém exterior ao
ambiente escolar para que resolva problemas; o dominio do conhecimento
especifico da area é responsabilidade do professor e o acumulo de tépicos de
formacdo para cada area em separado sera sempre insuficiente, pois estara

rapidamente desatualizado.

Para a autora, os processos de formacdo poderdo se fortalecer, quanto aos
objetivos propostos e resultados obtidos, na medida em que: sejam incorporados
novos saberes tornando o professor mais capaz de ensinar com sucesso;
caracterizem-se como processos coletivos e enquadrados na acao de ensinar; e
gue auxiliem na construcdo de novos conhecimentos cognitivos para cada

profissional docente.
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Cabe enfatizar que para Rold&o (2015) a formagao docente, enquanto construgao
de conhecimento novo, que gera e alimenta o desenvolvimento profissional, deve
partir dos saberes do professor, para que, entdo, realize uma analise das
atividades realizadas. Deve contemplar ainda: reflexdo sobre os porqués dos
conteudos, o levantamento de hipoteses explicativas dos acertos e dos erros (a
luz das teorias com analise critica sobre o seu agir docente), em conjunto com 0s
outros professores, avaliando e sendo avaliado pelos seus pares. Assim, cada
tentativa de melhorar a acao de ensinar precisa ser percebida, avaliada, discutida

com o grupo e refeita, para que se possa construir mais conhecimento.

A autora reitera que cada professor tem sua propria competéncia especifica, seu
saber especializado, porém a qualidade da acdo ao ensinar necessita estar visivel
nos processos e nos resultados da acdo educativa. O enriquecimento do
desempenho individual da profissdo docente e o desenvolvimento de todos,
enquanto comunidade profissional fortalecida pelo conhecimento comum, afirmara
a indispensabilidade do professor e proporcionara o retorno de seu prestigio

social.

Conforme verificado no desenvolvimento deste primeiro capitulo, percebe-se que
apesar dos termos diversos ligados a formacéo docente, a grande maioria aponta
a necessidade de continuidade de estudos formativos, embasados em teorias e
praticas coletivas para que o professor se fortaleca e desenvolva um ensino de

gualidade em suas salas de aula.

Para o encadeamento e ampliacao da perspectiva de abordagem desta pesquisa,
se torna necessaria a analise de como se deu o desenvolvimento das politicas
publicas da SEE/SP e de como estas conceberam a formacdo docente; bem
como da legislacdo pertinente que assegura o tempo e o espaco formador e a
observacdo das normas legais, verificando se abarcam todos os professores da

rede.
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CAPITULO 2 - TRABALHO COLETIVO E SER PROFESSOR

0 poder nunca & propriedade de um individuo;
pertence a um grupno e existe somente enquanto
0 grupo se conserva unido.

Hannah Arendt

Deve-se frisar de inicio que qualquer reflexdo sobre profisséo e formacéo docente
perpassa pelo tema “trabalho coletivo”. As discussdes sobre as teorias e praticas
do trabalho dos professores apontam a necessidade do fortalecimento do grupo,
do trabalho coletivo entre pares, pois este se fortalece por meio da pratica social

coletiva responsavel.

2.1 Trabalho Coletivo

A necessidade de reflexdo sobre o trabalho coletivo se faz premente, segundo
Lima (2003), pois os professores ja estdo desacreditados dos programas de
educacdo continuada no Brasil, afinal, muitos sofreram o0s revezes da

descontinuidade, além de outros dilemas que afetam sua qualidade:

A rigor, os programas de educacdo continuada no Brasil sofrem do
paradoxo de ndo ser continuados e amplos o suficiente para
corresponder as novas necessidades formativas. Nao estdo calcados,
geralmente, em orientacdes claras, com recursos especificos, de modo a
promover uma construcdo tedrica sobre eles proprios. Assiste-se a
iniciativas de governos que, muitas vezes, sofrem interrupcées de uma
hora para outra, dentro de uma mesma gestéo, ou em funcao do fim do
mandato de um determinado governante, ou, ainda, com a troca de
Secretarios de Educacdo. Os professores ja& conhecem essas
descontinuidades e trabalham com desconfianca em relacdo a
programas de formacao. (LIMA, 2003, pag. 14)
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A autora afirma que geralmente contratam-se instituicdes externas a unidade
escolar, que atuam por meio de projetos prescritos sobre as politicas publicas,
sendo que o professor ndo tem voz e ndo é ouvido, cabendo-lhe assentir ou

resistir as sugestdes dos especialistas.

O trabalho coletivo, na concepcdo de Fusari (1993) é aquele que se realiza em
conjunto com todos os atores da escola (pais, alunos, gestores, conselheiros e
membros da comunidade externa), cuja responsabilidade é assegurar 0 acesso e

a permanéncia do aluno, assim como a melhoria da qualidade da educacéo.

Segundo o autor, o “ecletismo pedagodgico” dos professores, ocasiona contradi¢ao
entre as tendéncias das linhas tedrico-praticas, culminando na incompatibilidade
entre o discurso e a pratica pedagogica. Portanto, se faz necessaria a construgao

de um trabalho coletivo coerente, articulado:

Esta construcdo é permeada por valores que extrapolam os muros da
Escola e envolvem a realidade social como um todo; e o que estd em
jogo, nesta concepcédo de trabalho coletivo, € o proprio fortalecimento da
sociedade civil em torno de alguns ideais democraticos, pela ética dos
interesses e necessidades das camadas majoritarias da populagéo. Fala-
se em construcéo do trabalho coletivo porque se trata ndo de algo dado
ou tutelado pelo Estado, mas de algo que passa, necessariamente, pela
cidadania dos educadores escolares. (FUSARI, 1993, pag. 70)

Como entrave ao trabalho coletivo, o autor cita a valorizacdo do trabalho
individualista pela sociedade, a auséncia da experiéncia em praticas coletivas nos
cursos de formacédo e licenciaturas e também nas orientacdes e determinacfes
das préprias Secretarias de Educacdo. Aponta que a grande rotatividade do grupo
docente, do grupo gestor e a quantidade de faltas dos professores interpdem

varias dificuldades no que tange a promocao e organiza¢cao da escola.

Trabalhar em coletividade é ver-se como um ser em construcdo, € compartilhar
seus conhecimentos e considerar o dos outros para alicercar a pratica pedagogica
individual e do grupo:
A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formag&o mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar,

simultaneamente, o papel de formador e de formando. O didlogo entre os
professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
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pratica profissional. Mas a criagdo de redes colectivas de trabalho
constitui, também, um factor decisivo de socializagéo profissional e de
afirmacéo de valores préprios da profissao docente. O desenvolvimento
de uma nova cultura profissional dos professores passa pela producdo
de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da
profissdo docente. (NOVOA, 1992, pag. 14)

E através dessas relacbes interpessoais, onde se da o conviver, a sensagio de
ser pertencente ao grupo e a escola, refletindo-se sobre os problemas, as acdes
fortalecedoras e as consequentes solucdes, que se constréi a identidade de um
grupo colaborativo.

Pimenta (1993) argui que se a pretensao é desenvolver alunos diferenciados, que
percebam o mundo criticamente, “fora da linha de montagem”, a escola deve

propiciar o trabalho colaborativo:

O resultado que a Escola pretende - contribuir para o processo de
humanizacéo do aluno-cidadao consciente de si ho mundo, capaz de ler
e interpretar o0 mundo no qual esta e nele inserir-se criticamente para
transformé-lo - ndo se consegue pelo trabalho parcelado e fragmentado
da equipe escolar - a semelhanca da producdo de um carro, onde um
grupo de operéarios aperta, cada um, um parafuso, sempre da mesma
maneira, conforme o que foi concluido fora da linha de montagem -, mas
sim com o trabalho coletivo. Neste ha a contribuicdo de todos no todo e
de todos no de cada um. A especializacdo de um ndo é somada a
especializacdo de outro, mas ela colabora com e se nutre da
especializacdo do outro, visando a e por causa de finalidades comuns. O
trabalho coletivo tem sido apontado por pesquisadores e estudiosos
como o caminho mais proficuo para o alcance das novas finalidades da
Educacgéo Escolar, porque a natureza do trabalho na Escola - que é a
producé@o do humano - é diferente da natureza do trabalho em geral na
producéo de outros produtos. (PIMENTA, 1993, pag.80)

Sobre a pratica profissional como elemento estruturante da escola, Canério

(2001) discorre e afirma que:

Torna-se, portanto, possivel e desejavel que a organizacdo da prética
profissional possa funcionar como a base para construir uma politica de
formagédo continua (“centrada na escola”’), em articulagdo com a
formagé&o inicial. Em segundo lugar, a pratica profissional constitui,
sempre, um processo de intervencdo nas escolas da regiéo e, se nao for
pensada como tal, pode muito bem transformar-se num elemento de
perturbacdo da vida das escolas. Parece aconselhdvel que a
organizagdo da pratica profissional se faca tendo como referentes os
estabelecimentos de ensino, como organizagfes, e nao os professores
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“cooperantes” individualmente considerados. Por fim, a organizagéo da
pratica profissional numa perspectiva de ruptura com a pedagogia do
modelo de valorizagdo dos saberes experienciais supde que ela se
estruture a partir de um eixo metodoldgico de pesquisa que tenha como
referencial as situacbes de trabalho e envolva a triade ja referida
(professores, alunos, profissionais que atuam na area) [...] (CANARIO,
2001, pag. 159)

Observa-se nas ideias dos autores citados que a preméncia para o trabalho
coletivo é a formacgéo e a concretizacdo do grupo colaborativo dentro da escola.
Em determinados momentos consultores externos podem auxiliar na reflexdo das

acOes, porém ndo devem intervir com projetos ou “receitas” prontas.

Apesar de todas as diferencas identitarias, de formacao inicial, dos contrastes
pessoais, das relacdes hierarquizadas de poder advindas da sociedade, das
diferencas tanto entre os professores, quanto dos alunos e seus familiares, a
propositura do trabalho coletivo deve embasar-se na disposicdo de construir a
propria identidade coletiva, incorporando todas as diversidades, as possibilidades
de mudanca e principalmente criando um sentimento de pertenca, através do
compromisso e da responsabilidade na gestdo do grupo e planejamento das

acoes.

Quando o grupo de professores discute as reais necessidades dos seus alunos,
da sua escola e da comunidade do entorno, cria sua identidade e fortalece seus
lacos pelo sentimento de pertenca aquela unidade, encontrando suas préprias

solucdes e metodologias de ensino.

A profissdo docente - ser professor - exige constante formac&o continuada em
acao e, portanto, o trabalho coletivo deve ser realizado de forma reflexiva,
responsavel e em cooperacdo; estabelecendo-se uma pratica social, contra

hegemdnica aos processos habituais vigentes.

Esta € uma profissdo, como demonstrado a seguir, que a continuidade da
formacdo é primordial, seja pela responsabilidade que lhe compete junto a
heranca cultural humana ou ao constante desenvolvimento do conhecimento em

todos os ambitos da vida.
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2.2 Profissao Docente

A profissdo docente e o processo educacional estdo se desenvolvendo em um
contexto de mudancas aceleradas em todos os ambitos, como formas de
convivéncia, modelos familiares, de producdo e consumo de bens, inclusive
culturais, como 0s conhecimentos cientificos, que influenciam as novas geracfes
no seu pensar, agir e sentir. O cenéario € de grandes desafios ao exercicio da
docéncia:
[...] a profissdo docente deve abandonar a concep¢do predominante no
século XIX de mera transmissdo do conhecimento académico, de onde
de fato provém, e que se tornou inteiramente obsoleta para a educacao
dos futuros cidaddos em uma sociedade democratica: plural,
participativa, solidaria, integradora... E claro que a instituicdo educativa
evoluiu no decorrer do século XX, mas o fez sem romper as linhas
diretrizes que lhe foram atribuidas em sua origem: centralista,
transmissora, selecionadora, individualista... [...] Deve ensinar, por
exemplo, a complexidade de ser cidaddo e as diversas instancias em
gque se materializa: democrdatica, social, solidaria, igualitaria, intercultural
e ambiental. E deve fazé-lo mesmo se, em alguns lugares, estiver
rodeada por uma grande “neomiséria”’ ou pobreza endémica e ante uma

populagdo (alunos, familias, vizinhos...) imbuida de analfabetismo civico.
(IMBERNON, 2011, pag. 7 € 8)

Ser professor nem sempre foi considerada uma profissdo propriamente dita,
embora devamos concebé-la como tal, admitindo inclusive que o conceito de
profissdo “ndo € neutro nem cientifico, mas é produto de um determinado
contetudo ideoldgico e contextual, uma ideologia que influencia a pratica
profissional”. (IMBERNON, 2011, pag.28)

O profissional da educacdo ndo pode se limitar ao dominio de conhecimentos
formais especificos que reduzam sua competéncia para o exercicio da docéncia.
Ser professor exige estar preparado para enfrentar problemas e desafios, assumir
0 compromisso com a emancipacdo das pessoas, envolvendo-se em acodes
mobilizadoras contra a exclusdo social, participar de processos de tomada de
decisbes no ambito pedagdgico e comunitario, 0 que demanda um novo

paradigma de formacao inicial e permanente.
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A formacado também servird de estimulo critico ao constatar as enormes
contradicBes da profissdo e ao tentar trazer elementos para superar as
situacbes perpetuadoras que se arrastam ha tanto tempo: a alienacgao
profissional — por estar sujeitos a pessoas que ndo participam da acao
profissional -, as condi¢bes de trabalho, a estrutura hierarquica etc. E
isso implica, mediante a ruptura de tradigGes inércias e ideologias
impostas, formar o professor na mudanca e para a mudanca por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho
para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, j4 que a
profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto.
(IMBERNON, 2011, pag. 15)

Esse conceito de formacdo compartilhada proporciona ao professor a
possibilidade de capacitar-se além da racionalidade técnica, e partir para a
aquisicdo de novos conhecimentos estratégicos que envolvam situacdes como:
vivéncia grupo, resolucéo de problemas, participacéo de atividades socioculturais
e outras que permitam que o professor ndo se sinta somente um executor do
curriculo e de praticas prescritas. E necessario que a vulnerabilidade aos
impositivos econdmicos, politicos e sociais seja minimizada, abrindo novos
espacos de participacdo e reflexdo que o levariam a autonomia profissional, a
criacdo de novas praticas pedagogicas e consequentemente, ao empoderamento

da sua acéao docente.

Gatti (2008) corrobora essas ideias, quando discute que a formacdo dos
professores faz parte da pauta mundial em virtude de duas situacfes: as pressdes
do mundo do trabalho pelas novas condicdes do modelo informatizado, seus
saberes diferenciados e os pelos precarios desempenhos escolares da maioria da
populacdo do pais. Este impasse levou a novas formulacdes de politicas publicas
embasadas em novas propostas curriculares e em mudancas necessarias na

formacdo dos professores que atuam com as novas geracoes.

O fato é que as mudancas ocorridas nao atingiram o cerne da questdo da
formacdo docente e pouco contribuiu para a praxis docente. Pimenta (2002),
antecessora neste caminhar, diz que o ndo empoderamento do professor
perpassa por sua parca formacédo e pela falta de participacdo democratica nas
decisdes deliberadas e implementadas na escola, cujas consequéncias podem

ser historicamente constatadas:
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[...] nos anos 80 na América Latina, seus ja baixos salarios foram
corroidos por uma inflagdo galopante, levando-os ao multiemprego ou ao
abandono da profissdo. A consequéncia foi um aumento de professores
ndo diplomados, leigos, com precaria estabilidade e em precarias
condigBes para ensinar. (PIMENTA, 2002, pag.18)

Contextualiza que na década acima citada, onde a demanda de atendimento aos
alunos surgidos em virtude dos programas econOmicos, que aumentaram a
pobreza na populacdo brasileira e os problemas sociais, houve grandes
investimentos em programas de formacdo para os professores, porém o0s
resultados se perderam, por ndo haver uma politica de formacédo atrelada a
formacdo inicial e que atenda as necessidades precipuas das escolas.

Fusari (1988) complementa essas reflexbes ao enfatizar a necessidade de
ampliar a contextualizacédo da formacéo de professores destacando sua funcao

social:

Discutir a formacéo dos profissionais da educacdo escolar, no cotidiano
da Escola fundamental, significa, portanto, colocar realidade no contexto
mais amplo da democratizagcdo do ensino e da propria sociedade
brasileira. Isto significa assumir a formacdo do educador em servico,
como um meio e ndo como um fim em si. Contudo, vale registrar que a
formacdo do educador em servi¢o ndo vai resolver, por si sO, a questdo
da democratizacdo do ensino, mas, certamente, ter& uma funcéo
importante no processo de construcdo da Escola Publica brasileira. Uma
nova Escola (hdo confundir com "escola nova"), democratica, necessita
de educadores mais competentes para que cumpra, de maneira
diferenciada, para melhor, a sua fungdo social. (FUSARI, 1988, pag.
25/32)

A nao observancia da articulacdo formativa entre formacéao inicial e continua pode
ter sido uma das causas que levou a escola a caminhar pelo sentido contrario da
implantacdo do modelo social democrata. Ha trinta anos as propostas do governo
brasileiro para a formacdo de professores ja se respaldava na incorporacao de
discursos e na apropriacdo de conceitos que, em sua maioria foram somente

retéricos e episodicos.

Imbernén (2011) analisa que a condicdo de formacéo do professor perpassa por
processos instaveis, falta de reconhecimento social e financeiro, além da

constante corrida por indicadores de desempenho. A carreira tende a ter uma
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rotina que o isola do grupo, pelas muitas limitacdes atribuidas, hierarquizacao e
burocratizagdo crescente. Todos esses obstaculos levariam o professor a uma
desvalorizacdo da sua funcao, tanto por parte das familias, como da sociedade de
modo geral, quanto inclusive do seu proprio grupo de profisséo.

Segundo o autor, a racionalizacdo pragmatica do curriculo possibilitou um sistema
de gestao para o trabalho dos professores que favoreceu seu controle. Assim, 0
tornou dependente de decisbes de especialistas, professores coordenadores e do
gestor escolar, 0 que trouxe graves consequéncias para o trabalho do professor,
conforme aponta Imbernén (2011):

« A desqualificacdo da pratica pedagodgica, em virtude da separacdo entre a

concepcgao e execucao ou da teoria e pratica;

« A perda de controle do proprio trabalho, sob a pressdo ideolégica nao
identificada e reproduzida em sua pratica na sala de aula;

« O impedimento do exercicio reflexivo decorrente do isolamento e estimulo ao

individualismo.

A nao percepcao da finalidade ampla do trabalho docente e, portanto, a perda da

autonomia professoral, torna-o um mero executor.

A concepcéao da formacdo docente da rede estadual paulista, que se apresenta
nos documentos oficiais e na legislacdo da Secretaria da Educacdo do Estado de
Sao Paulo, revelam que essa realidade retérica se mantém e carece de analise

mais profunda para que possa ser identificada por meio de novas pesquisas.

Considerando este panorama de trabalho coletivo e como se deu a
profissionalizacdo docente, prosseguimos com analises espaco temporal
destinado a formacdo continuada na rede estadual paulista, resultante de
reivindicacfes dos professores, desde a década de 80, intitulado atualmente “Aula
de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (ATPC).
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2.3 ATPC e Formagéo Continuada

Verifica-se na literatura mais recente certa ambiguidade nas conceitua¢des sobre
0 espaco de trabalho coletivo denominado pela SEE/SP como ATPC. Alguns
autores afirmam que o mesmo é ideal para a formacdo continuada, enquanto
outros estudiosos do assunto contestam a sua validade, jA que nesses espacos
ndo se concretiza efetivamente em formacao, reflexdo e discussdo de técnicas

pedagdgicas.

Nos estudos de Mendes (2008) e Cunha, et al (2013), as ATPCs séo
consideradas por muitos professores e coordenadores como “hora de trabalho
perdido coletivamente” ou “horas de trabalho pedagdgico perdido”. Estas duas
concepcdes sdo indicativas de situacdes como: a formacao do professor ndo esta
sendo realizada, 0os assuntos ndo sao pertinentes, as percepc¢des dos professores
sobre este espaco sao as piores possiveis. Ressalta-se que as alternativas de

compreensao mencionadas muitas vezes coexistem.

Feldmann (2009) enfatiza que o modelo positivista de ciéncia nos leva a
explicacbes dos fendmenos educativos pelo viés da repeténcia, do fracasso
escolar, prevalecendo o fulcro nos produtos alcancados pelas avaliacées por

resultados e ndo nos processos formativos em educacéo e complementa:

Nao se pode discutir a acdo do professor na escola apenas pelo seu
carater instrumental, desconsiderando-se a importdncia da sua
identidade pessoal e profissional no processo educativo. Discutir a agdo
dos professores na contemporaneidade ¢é refletir sobre as suas
intencdes, crencas e valores e, também, sobre as condi¢bes concretas
de realizacdo de seu trabalho, que influenciam fortemente as préticas
cotidianas na escola. (FELDMANN, 2009, pag. 78)

Sobre esse foco temético encontrou-se na CAPES 14 trabalhos académicos
publicados entre os anos de 2010 e 2014, que continham em seus titulos a sigla
HTPC ou as palavras trabalho coletivo e em seus resumos constatou-se

pertinéncia ao tema. Destes, oito trabalhos possuem como objeto de estudo os
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préprios temas desenvolvidos na ATPC, conjugando-o ao trabalho do professor
coordenador como gestor deste espaco; os demais discutem sobre as reflexbes
pedagdgicas da pratica docente e as concepgdes que as embasavam.

Em contrapartida aos estudos de Mendes (2008) e Cunha, et al (2013), nos 14
trabalhos revistos, existe a premissa que o HTPC realizado na escola é o espaco
de formacdo continuada dos professores, que acontece no contexto de seu
trabalho, desde que se privilegie a colaboracao e a interlocucdo entre seus pares.
Apontam os autores que a formacao pode contribuir para reverter a fragmentacao
de conteudos e se tornar uma instancia de producédo e aprofundamento do projeto
politico-pedagdgico, desde que seja centrada na préatica e nas expectativas dos
professores (vivéncias de cada realidade escolar), na busca pela educacéao de
gualidade.

2.4 ATPC em Perspectiva Histérica

Na busca da concepcéo da ATPC* para uma compreensdo mais ampla da politica
educacional da SEE/SP, deve-se inicialmente considerar que na rede estadual
paulista o professor inicia seu direito as Horas de Trabalho Pedagdgico (HTP)
remuneradas com a implantacdo do Estatuto do Magistério, através da Lei
Complementar n.° 444/1985, em seu artigo 29, que determina como tempo
destinado a estas horas 0 minimo de vinte por cento e o0 maximo de trinta e trés

por cento da jornada semanal.

Trés anos apds, com o Decreto n® 28.170/1988, estabeleceu-se a Jornada Unica
Discente e Docente para o Ciclo Basico (12 e 22 séries) das escolas estaduais,

conforme especificado no art. 3°:

* As siglas HTP, HTPC ou ATPC se manterdo dispostas no texto, conforme cada época do texto

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

§ 1.°- A jornada semanal de trabalho a que se refere o "caput” deste
artigo, sera de 32 (trinta e duas) horas-aula e 8 (oito) horas-atividade
§ 2.°- Mediante plano de trabalho pedagdgico, podera o docente do
Ciclo Basico desenvolver até 6 (seis) horas-aula de trabalho
pedagbégico na escola ou em outra reparticdo da Secretaria da
Educacéo, que serdo computadas nas 32 (trinta e duas) a que se refere
o} paragrafo anterior

8§ 3.°- Cada docente do Ciclo Basico elaborara sua proposta de
trabalhos pedagdgicos, para integrar o plano do Ciclo Bésico da Unidade
Escolar, que devera ser aprovado pelo Conselho de Escola e
homologado pelo Orgéo competente da Secretaria

8 4.° - As propostas de trabalhos pedagogicos e o plano do Ciclo Basico
da Unidade Escolar serdo elaborados a vista das diretrizes expedidas
pelo Secretério da Educagéo.

8 5.°- Dentre as diretrizes citadas no paragrafo anterior, devera estar
contemplada a participacdo do docente em cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento pedagogicos, relacionados com o ensino no Ciclo
Basico.

§ 6.° - Nao havendo homologacédo do plano a que se refere o § 3.9, ou
trabalho pedagogico a ser desenvolvido ser4d mantida a obrigatoriedade
das 32 (trinta e duas) horas-aula. (BRASIL, 1988, grifo nosso)

Este Decreto possibilitou a ampliagdo das duas horas de trabalho coletivo para
seis, desde que o professor apresentasse uma proposta de trabalho, que a
mesma fosse aprovada pelo Conselho de Escola e homologada pela Diretoria de
Ensino. Embora em 1995 este tenha sido revogado pelo Decreto n° 40.510, que
reorganizou as escolas da rede publica estadual paulista, garantindo 5 horas de
aulas diarias para o periodo diurno, manteve-se para os professores as duas
horas de trabalho pedagodgico obrigatoriamente dentro da escola, acrescidas de
oito horas-atividade em local de livre escolha pelo professor, denominada Hora de
Trabalho Pedagogico Livre (HTPL).

A Portaria CENP n° 1/1995 estendeu o beneficio das duas horas de trabalho
coletivo a todos os professores, segundo o Documento Orientador n° 10 de 2014,

da Coordenadoria de Gestédo da Educacédo Béasica (CGEB):

Em 1995, a Portaria CENP n° 1, de 08.05.1995, disp6s sobre as
atividades das 2 horas de trabalho coletivo nas escolas de 1° e 2° Graus
da Rede Estadual de Ensino, considerando a importancia do trabalho
coletivo, da articulacdo dos diversos segmentos da escola, do
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fortalecimento da unidade escolar como instancia privilegiada do
aperfeicoamento de seu projeto pedagdgico, do (re) planejamento e
avaliacdo das atividades de sala de aula, tendo em vista as diretrizes
comuns que a escola pretende imprimir ao processo ensino
aprendizagem, possibilitar a reflexao sobre a pratica docente, favorecer a
troca de experiéncias (SAO PAULO, 2014, pag.6)

Porém, Oliveira (2006) aponta que a Portaria CENP n° 1 € do ano de 1996 e que
salvaguardou em legislagdo as duas horas de trabalho coletivo, tendo por
objetivos da HTPC:

I. Construir e implementar o projeto pedagégico da escola;

II. Articular as agdes educacionais desenvolvidas pelos diferentes
segmentos da escola, visando a melhoria do processo ensino-
aprendizagem,;

lll. Identificar as alternativas pedagogicas que concorrem para a
reducao dos indices de evaséo e repeténcia;

IV. Possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente;

V. Favorecer o intercambio de experiéncias;

VI. Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores;

VII. Acompanhar e avaliar, de forma sistematica, o processo ensino-
aprendizagem. (Oliveira, 2006, pag. 28)

Em pesquisa realizada no Diario Oficial do Estado de S&o Paulo, nos anos de
1995 e 1996, nao foi encontrada a Portaria CENP n° 1, impedindo que se
localizasse a veracidade das datas e do fato historico. Em virtude da
impossibilidade de acesso, solicitou-se aos 6rgaos da SEE/SP uma cépia do
documento, para a certificacdo do ano correto, assim como do seu conteldo,
porém a referida legislacdo nao foi disponibilizada até o encerramento desta

pesquisa.

Nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n°® 4024/1961 e n°

5692/1971 nao existem especificacdes sobre capacitacdo apos as licenciaturas.

Ao final do ano de 1996 foi sancionada pela Presidéncia da Republica a LDBEN
n° 9.394/96. Analisa-se, no art. 67, a valorizacao dos profissionais da educacéo,
tendo em vista que o inciso V dispde que o professor tera incluido na sua carga
horéria um tempo reservado a estudos, planejamento e avaliacao. Apesar de néo

formalizar o minimo de horas para este periodo, o texto legal avancga, obrigando
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0s sistemas educacionais a remunerar esta atividade, ja que compfe a carga

horaria do professor.

Com a LC n° 836/97, que institui o plano de carreira, vencimentos e salérios para
os funcionarios do Quadro do Magistério (QM) da SEE/SP, os professores tiveram

suas jornadas de trabalho fixadas na seguinte conformidade:

Artigo 10 - A jornada semanal de trabalho do docente constituida de
horas em atividades com alunos, de horas de trabalho pedagogico na
escola e de horas de trabalho pedagdgico em local de livre escolha pelo
docente, a saber:

I - Jornada Basica de Trabalho Docente, composta por:
a) 25 (vinte e cinco) horas em atividades com alunos;
b) 5 (cinco) horas de trabalho pedagdgico, das quais 2 (duas) na escola,
em atividades coletivas, e 3 (trés) em local de livre escolha pelo docente;

Il - Jornada Inicial de Trabalho Docente, composta por:
a) 20 (vinte) horas em atividades com alunos;
b) 4 (quatro) horas de trabalho pedagogico, das quais 2 (duas) na
escola, em atividades coletivas e 2 (duas) em local de livre escolha pelo
docente; (SAO PAULO, 1997)

Cabe acrescentar que as horas de trabalho pedagogico que sao realizadas em
local de livre escolha pelo professor, deverdo ser utilizadas para correcdo de
atividades e provas, planejamento de aulas e outras atividades pedagodgicas
correlatas. Estas horas citadas recebem na SEE/SP a nomenclatura Hora de
Trabalho Pedagogico Livre (HTPL).

O Comunicado CENP de 29/01/2008 apresenta orientacdes especificas sobre o
HTPC aos Dirigentes Regionais de Ensino, Supervisores de Ensino e Diretores de

Escola explicitando que:

e O planejamento e organizacdo serdo realizados pelo Professor
Coordenador (PC) de cada segmento do ensino fundamental e médio,
devendo assegurar que todos os professores do segmento participem num
unico dia da semana, em reunides de, no minimo, duas horas
consecutivas. Quando néo for possivel, podera se desmembrar em dois

dias, porém os grupos deverao ser permanentes em seus respectivos dias.
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Casos excepcionais serdo enviados para andlise e aprovagdo do
Supervisor de Ensino, com uma proposta de horério e justificativa;

e As pautas das reunides devem comportar as demandas frente as metas e
prioridades da escola e acdes de formacao continuada para a melhoria do
desempenho dos alunos; a divisdo de tarefas (registro, escolha de textos,
organizagao dos estudos); inserir formas de registro das reunides e sua
avaliacdo pelo grupo; solicitar o apoio da supervisado e oficina pedagdgica
da diretoria.

e Nas escolas que ndo comportem o Professor Coordenador, em virtude do
namero pequeno de salas de aulas, a responsabilidade ficara a cargo do

Diretor da Escola, com orientagdo do Supervisor de Ensino.

Nesse estagio do desenvolvimento das reflexdes e delimitagcdo das concepcoes
sobre HTPC, a figura do Supervisor de Ensino esta atrelada ao espaco formativo
dos professores, ndo como responsavel direto, mas como orientador do grupo

gestor.

No ano de 2008 é sancionada a Lei Federal n°® 11.738, conhecida popularmente
pelos professores como a “Lei do Piso”. Este dispositivo legal regulamentou e
instituiu o piso nacional salarial para os profissionais do magistério publico da
educacdo basica. No § 4° de seu art. 2° (BRASIL, 2008) delibera que: “Na
composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com 0s

educandos’.

A partir desta Lei Federal todos os professores teriam direito de usufruir de 1/3 da
sua carga horaria para estudos e outras atividades correlatas ao processo
educativo, sem a presenca de alunos, o que representou um avanc¢o no ambito da
delimitacdo e perspectiva de espacos de convivéncia, socializacdo e formacéao

docente, embora distante do que seria desejavel.
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Dando sequéncia ao exame das legislacdes, em 2009, a LDBEN n° 9394/96 sofre
alteragbes pela Lei n° 12.014, que deu nova redagao ao art. 61 e incluiu o
seguinte paragrafo unico:
A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos
das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica, tera como
fundamentos:
| — a presenca de sodlida formacao basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
I — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitacdo em servico;
Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em

instituicBes de ensino e em outras atividades. (BRASIL, 2009, Art.1° -
grifo nosso)

A LDBEN estabeleceu que todo profissional da educacéo tem o direito de ser
capacitado em servi¢co independente da etapa ou modalidade da educacédo em
gue trabalhe.

Observe-se que o Comunicado CENP de 29/01/2008 nao sofre alteracdes pela
publicacdo da Lei Complementar n® 1094/2009 e segue afirmando ser o HTPC um
espaco para a formacdo continuada, reflexdo do curriculo, melhoria da pratica
docente, acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagodgica da escola e do

desempenho dos alunos.

A proxima mudanca realizada nos horarios de HTPC e HTPL na SEE/SP se deu
com a Lei Complementar n° 1094/2009, que acrescentou duas novas
possibilidades de jornada para os professores efetivos: a Jornada Integral (33
horas com alunos, 3 horas de trabalho pedagdgico na escola e 4 em local de livre
escolha) e a Jornada Reduzida (10 horas com alunos e 2 horas de trabalho

pedagodgico na escola).

Essa mesma Lei, em seu artigo 13, determina que as horas de trabalho
pedagoégico devem ser coletivas, dentro da escola, utilizadas para reunides,
atividades pedagdgicas e de estudo, para atendimento a pais e serdo organizadas
pela préopria escola. J& o paragrafo Unico dispde que as horas em local de livre

escolha destinam-se a preparacéo de aulas e avaliacado das provas e trabalhos.
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No ano de 2012 a SEE/SP publica em 19/01 a Resolugéo SE n° 08 (Anexo 2), que
adequou a carga horaria dos docentes estaduais a Lei Federal n°® 11.738/2008,
gue como ja dito, dispde que a jornada de trabalho docente tera o limite de dois
tercos da sua carga horaria para o desempenho das atividades com alunos e um
terco para atividades correlatas como estudos, preparacéo de aulas, etc.

Para tal adequagédo, a SEE/SP formaliza a modificagdo na quantidade de minutos
de uma aula (de 60 para 50 minutos) exercidos com alunos, que na pratica ja
ocorria desde a LC n°® 836/97 e as jornadas docentes para:

Artigo 2° - Para cumprimento do disposto no artigo anterior, as jornadas

de trabalho docente passam a ser exercidas em aulas de 50 (cinquenta)
minutos, na seguinte conformidade:

| — Jornada Integral de Trabalho Docente:

a) 32 (trinta e duas) aulas;

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

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

Il — Jornada Basica de Trabalho Docente:

a) 24 (vinte e quatro) aulas;

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

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

Il — Jornada Inicial de Trabalho Docente:

a) 19 (dezenove) aulas;

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

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

IV — Jornada Reduzida de Trabalho Docente:

a) 9 (nove) aulas;

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

c) 3 (trés) aula de trabalho pedago6gico em local de livre escolha.
(BRASIL, 2012, pag. 1)

A partir desta resolucéo, a entdo denominada HTPC passa a ser designada Aula
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) e, dos sessenta minutos fixados nas
legislacBes anteriores, estas horas passam a contabilizar somente cinquenta
minutos em medida temporal, adequando-se, assim, a carga horaria solicitada
pela Lei Federal. Nesta etapa também percebe-se nos documentos legais que a
ATPC continua sendo o espaco de formacdo continuada preservado para as
decisdes pedagdgicas e analise das necessidades da escola, dos alunos e da

comunidade escolar.
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Comparando-se as Ultimas legislacbes que modificaram as jornadas e a

guantidade de horas/aulas de trabalho coletivo e livre, observa-se na Tabela 1,

gue os 10 minutos que ndo eram efetivamente utilizados com os alunos e também

ndo contabilizados pela LC 836/97, que s6 existiam na letra da lei, foram

deslocados para a ATPL.

Tabela 1 - Comparativo entre L. C.

836/97 e Resolucdo SE n° 08/12

LC n° 836/97

Alterada pela LC n° 1094/2009

Resolucdo SE n°08/12

Jornada Aulas com HTPC HTPL |Jormada | Aulascom | ATpc | ATPL
alunos alunos

Integral 33 3 4 Integral 32 3 13

Bésica 25 2 3 Bésica 24 2 10

Inicial 20 2 2 Inicial 19 2 7

Reduzida 10 2 - Reduzida 9 2 3

Aula de 60 minutos, sendo 50 minutos com
alunos

Aulas de 50 minutos com alunos

Professor fazia jus a HTPC a partir de 10 aulas

atribuidas e HTPL a partir de 20 aulas

A partir de 01 aula atribuida o professor faz jus
a uma ATPC e a partir de 7 atribuidas tem
direito a 1 ATPL

Fonte: Autoria da pesquisadora

Dessa forma, utilizando-se de subterfugio legal, mudando a nomenclatura de

“Hora” para “Aula”, a legislacao tornou a jornada dos professores compativel com

o disposto na Lei Federal. Porém o professor continuou praticamente com a

mesma quantidade de trabalho, pois a resolucdo diminuiu uma aula em cada

jornada e a quantidade de horas para a formacdo continuada continuou no

maximo em 03 aulas semanais.
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Um ganho nesta mudanca legal foi que os professores comegcam a participar das
ATPCs a partir de qualquer quantidade de aula atribuida, como se pode analisar
na Tabela contida no Anexo 2; ao passo que antes da Resolucdo SE n° 08/2012,
eles so participavam a partir de 10 aulas atribuidas.

A mudancga de nomenclatura ndo é ocasional ou neutra. Quando ha a escolha
politica entre os termos “Hora” e “Aula”, pode-se inferir que esses conceitos
extrapolam o papel legislativo e adentram o campo conceitual da é&rea de
Educacao.

A conceituacdo de Rays (2002) sobre aula mostra que neste espago onde
acontece a interacdo entre professor e alunos, observam-se caracteristicas
politico—pedagodgicas do ato de ensinar e de aprender; este momento torna-se um
projeto coletivo de apropriacdo critica do conhecimento cientifico, possibilitando

uma transformagao emancipatoria de ambos os atores.

O posicionamento ideolégico em relagao ao termo “Aula” desvirtua o conceito;
desmantela-se a escolha quando, ao se reportar ao conceito de Rays (2002),
observa-se que nesta “aula” ndao ha interagdo entre professores e alunos,
somente entre professores. Para esta “aula” de formacdo continuada, ndo ha
ementa ou plano de estudos que a embase. A Resolucdo SE n° 08/12 (Anexo 02)
nao apresenta os motivos da mudanca de nomenclatura ou a factibilidade do

termo.

Com este manejo politico-ideologico, a SEE/SP consegue adequar sua legislacdo
a exigéncia da Lei Federal n° 11.738/2008, sem acrescer investimentos

financeiros significativos a formacéo continuada de seus professores.

A préxima alteracdo ocorrida na ATPC se deu com o Comunicado Conjunto
CGEB/CGRH de 27/02/2014, que flexibilizou o ordenamento da Lei
Complementar n°® 1094/2009, dispondo que:

1- Independentemente do nimero de ATPC’'sa ser cumprido pelo
docente, 1 (uma) aula, no minimo, devera ser cumprida de forma
coletiva, podendo as demais reunifes serem distribuidas em até dois
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dias semanais e ser organizadas, ouvida a coordenacdo pedagdgica, por
segmento/area de conhecimentos ou disciplina.

2- Quando, excepcionalmente, as ATPC’s tiverem que ser cumpridas
pelo docente individualmente, elas assumirdo o carater de formacéo em
servico e se desenvolverdo como sessao de estudos e como espaco de
atendimento a pais e alunos.

3- A distribuicdo das reunibes em até dois dias semanais, por area de
conhecimento/segmento/disciplina ou de forma individual
devera ocorrer, ouvida a coordenacdo pedagdgica, a critério do Diretor
de Escola, devidamente homologado pelo Supervisor de Ensino. (SAO
PAULO, 2014, pag. 55/56)

Essa alteracdo se deu pelo ingresso de novos professores na rede estadual apés
0 inicio do primeiro semestre de 2014. Com a entrada dos ingressantes, as
escolas tiveram que rever seus horarios de aulas e ficaram impossibilitadas de
adequar ou acomodar todos os professores em duas ou trés aulas consecutivas

de ATPC, pois muitos optaram por acumular com outro cargo ou funcgao.

Na rede publica estadual ha a distingdo entre “cargo” e “fungédo”, sendo esta uma
parte da categorizagdo dos professores. O “cargo” estabelece que o professor
passou em concurso publico, tomou posse e fez seu exercicio em sala de aula,
tornando-se “titular de cargo”, ja a “fungao” é outro tipo de categoria, podendo ser
estavel ou contratado. Essas distincbes serdo aprofundadas em capitulo

posterior.

Este comunicado de fevereiro viabilizou que as ATPCs nao sejam todas coletivas
e abriu a possibilidade de que uma seja realizada individualmente, porém o

comunicado manteve a mesma nomenclatura, voltada para o “coletivo”.

Apesar do documento de 2014 afirmar que esta € uma opc¢ao excepcional, em
virtude do ingresso de professores no meio do semestre, com as aulas em
andamento, a Coordenadoria de Gestao da Educacao Basica (CGEB) o reitera
para o ano de 2015, em instruc@es informais, para os Supervisores de Ensino da

Comisséo de Atribuicao de Classes e Aulas.

As diretrizes iniciais de trabalho coletivo dispostas em lei complementar foram

flexibilizadas por um comunicado, frente as necessidades de acomodacdo
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administrativa da Secretaria, que extrapolou os ordenamentos legais, onde uma
lei complementar s6 pode ser modificada por outra; ndo havendo competéncia

emanada por um comunicado para remodela-la.

O dltimo documento orientador sobre a ATPC foi disponibilizado a rede em junho
de 2014, com o titulo “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) em
Destaque” O texto de 19 paginas apresenta na sua parte inicial a finalidade do
documento:
[...] subsidiar tanto as a¢Bes de formac&o descentralizadas nas Diretorias
de Ensino, como servirem de sugestdes de temas a serem discutidos em
reunibes de planejamento, replanejamento e Aulas de Trabalho
Pedagoégico (ATPC), como também, apoiarem as mudancas das praticas
em sala de aula, visando sempre ao desenvolvimento pleno do aluno.
Pretendemos que as reflexdes propostas sejam ponto de partida para
aprofundamento de novas discussfes, com vistas a revisitacdo dos
conceitos, pressupostos e principios que permeiam as fungbes e
atribuicbes dos profissionais que, especificamente, sdo o0s

coordenadores, mediadores das acdes que acontecem nas ATPC. (SAO
PAULO, 2014, pag. 5)

Apés este trecho da citacdo, |é-se que a ATPC continua sendo o espaco de
formacé&o continuada da escola e tem como objetivo o fortalecimento e articulagcao
entre a Direcéo, Professor Coordenador de Apoio a Gestdo Pedagodgica (PCAGP)
e Professor Coordenador (PC). Em 2015 a funcdo do PCAGP foi extinta da rede
estadual paulista, tornando o PC o responséavel pelo desenvolvimento destas
atribuicoes.

Este documento tem por objetivo fortalecer o espago de reunido

pedagdgica e de formacéo continuada da escola, em articulagdo com a

direcdo, cuja organizacdo e orientacdo sdo realizadas pelo Professor

Coordenador de Apoio a Gestdo Pedagogica (PCAGP) e Professor
Coordenador Pedagdégico (PC). (SAO PAULO, 2014, pag. 6)

Apesar de ndo ser um documento de carater legal, o mesmo apresenta
orientacdes e reflexdes que ndo tinham sido aplicadas a rede, por exemplo,
guestiona se o espaco fisico das reunides possui equipamentos, se as condicdes
ambientais da sala propiciam acolhimento, reflexdo, estudo e pesquisa para o
grupo e se ha consenso na equipe docente quanto as finalidades da educacéo,

aos processos de aprendizagem na organizagdo dos conteudos, as diferentes
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concepgdes metodoldgicas de ensino e de aprendizagem, nas diversas areas do
conhecimento, para intervencdes em sala de aula e levanta varios

guestionamentos sobre por que e como avaliar.

O documento discorre também sobre interdisciplinaridade, contextualizagéo,
transversalidade embasando-se em varios pareceres do Conselho Nacional de
Educacao e continua discutindo o que deve constar na pautas das ATPCs, como
tecnologia digital da informacéo, tecnologias assistivas, interatividade virtual. E
encerra com sugestdes de atividades para que o PC desenvolva com o0s
professores.

O texto de orientacdo é de facil compreenséo, embasado em autores renomados
e pareceres legais, assim como, na mesma medida, também é ideoldgico: quando
sugere acdes, temas de estudo, reflexdes, ressalta que a pratica deve ser
implementada pelo PC para haver contextualizagdo com as necessidades da
escola. Sugere em grande parte temas burocraticos, como: gréaficos, indices,
digitacdo dos resultados das avaliacbes em processo (avaliagbes bimestrais,
obrigatédrias, elaboradas e impressas pela SEE/SP, para se analisar o nivel da

sala de aula em relacéo ao pretendido no curriculo) e relatério dos professores.

Portanto, a selecdo de temas e texto para os professores, como também a
escolha dos conteudos curriculares possuem o viés ideolégico, pois, conforme

Apple:

[...] as escolas parecem contribuir para a desigualdade por serem
tacitamente organizadas a fim de distribuir diferentemente determinados
tipos de conhecimento. Isso se relaciona em grande parte tanto ao papel
da escola na maximizacdo da producdo de ‘mercadorias’ culturais
técnicas quanto a funcéo de escolha ou sele¢éo das escolas na alocacao
de pessoas para a ocupagdo ‘requerida’ pelo setor econdmico da
sociedade. De acordo com uma compreensdo mais profunda que
comecamos a desenvolver, as escolas também desempenham grande
parte da distribuicdo dos tipos de elementos normativos e das
propensbes exigidas para fazer dessa desigualdade algo natural.
Ensinam um curriculo oculto que parece unicamente voltado a
manutencdo da hegemonia ideoldgica das classes mais poderosas da
sociedade. (APPLE, 2006, pag. 81)
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Cabe relembrar que a Lei Federal n°® 11.738/2008, em seu art. 2°, define como
profissionais do magistério publico da educacéo basica todos os profissionais que
desempenham atividades ligadas a docéncia - professores, bem como atividades
de suporte pedagdgico (Coordenador, Diretor, Vice-Diretor e Supervisor de
Ensino). Ademais, determina que na contabilizacdo da jornada do professor haja
o limite maximo de dois tercos da carga horéria para as atividades com os alunos.
Portanto, todos os professores possuem o direito de sua carga horaria de trabalho
ser também composta por horas para realizar atividades sem alunos e que as

mesmas sejam remuneradas, fazendo parte do seu salario.

Diante da Lei Federal apresentada, da estrutura da ATPC enquanto politica
publica da educacédo estadual paulista, destinada a formacéo continuada, se faz
necessario um questionamento: se todos os professores possuem o direito,
garantido pela Lei Federal n° 11.738/2008, por que 177 professores da Diretoria
de Ensino da Regiso de Jacarei, contratados como professores eventuais®, para o
Ensino Fundamental Anos Finais e o0 Ensino Médio, entre os anos de 2014/2015,

nao usufruem deste direito?

Estes professores geralmente sdo estudantes de licenciatura ou bacharelado e
estdo iniciando sua carreira no magistério. Sendo contratados na Categoria “V”°
entram em sala de aula nas auséncias de todos os professores da unidade
escolar, mesmo ndo havendo consonancia entre a disciplina da sua formacao e a
do professor substituido. Pode-se considera-lo um professor “coringa”, pois é
investido obrigatoriamente de flexibilidade disciplinar, devendo ter sempre
diversas estratégias pedagdgicas e atividades diferenciadas para seus
enfrentamentos diarios em todas as salas de aulas, de todos os niveis

educacionais e em qualquer disciplina.

® Professores eventuais sdo contratados somente para substituir quaisquer faltas ocasionais ou

licencas dos professores.

® A diferenciacdo de categorias de contratacdo da SEE/SP (efetivos, estaveis e contratados) sera

pormenorizada no Capitulo 3.
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Nesse panorama de contratacdo para o trabalho “eventual”’, onde se retira a
estabilidade e o vinculo profissional, o professor também se vé impedido de
usufruir do processo de formacdo continuada para seu aprimoramento
profissional. N&o obstante tais limitagdes, quando adentram a sala de aula, com
sua responsabilidade de mediador do conhecimento, os mesmos devem ser e agir
como todos os outros: Professores.

Este inculcamento politico-ideolégico demonstrado ndo se da as claras, se
reproduz ano a ano, sem que haja percepcao de quem o esta impingindo. Sendo
receptaculo nesta sequéncia funesta, o professor, sem perceber ou identificar a
ideologia que foi introjetada sem sua anuéncia, aceita-a. Este € um circulo
perverso que somente estudos aprofundados sobre os sistemas ideoldgicos

podem quebrar.

Portanto, atualmente, os responsaveis pela formacéo continuada do professor séo
os professores coordenadores, o diretor de escola e 0 supervisor de ensino para
orientacdes. Os dispositivos legais deliberam os responsaveis, apontam os temas
norteadores, a quantidade de carga horaria a que cada um tem direito e dever de
cumprir, porém o professor esta sendo ouvido? Suas percepcdes sobre a ATPC e
suas necessidades de formacdo sdo atendidas? Este denominado “espaco
formativo” é respeitado por todos os atores educacionais, levando-se em conta

sua funcéo e prioridade?

Ouvir o professor para desvelar aspectos concretos sobre as praticas na ATPC
demonstra-se fulcral para esta dissertacdo. Buscou-se em ferramentas online de
pesquisas, como CAPES e SciELO, artigos académicos, dissertacfes e teses,
entre os anos de 2010 e 2015, com as palavras-chave “ouvir professor”. Foram
encontrados 34 trabalhos, sendo 33 relacionados aos aspectos da saude da voz
do professor e 01 sobre ouvir o professor a respeito das decisdes das politicas
publicas. Demonstra-se, assim, a relevancia e necessidade desta pesquisa

académica.
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CAPITULO 3 - POLITICAS PUBLICAS DA SECRETARIA DA
EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO

A maior riqueza do homem

& a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu néo aceitn.

Nao agilentn ser apenas um sujeito que abre portas,

que puxa valvulas, que olha o relagio,

que compra péo &s B horas da tarde,

que vai l4 fora, que aponta lapis,

que vé a uva efc. efc.

Perdoai

Mas eu preciso ser utros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.
Manoel de Barros

Este capitulo versa sobre as legislacbes que norteiam a educacdo brasileira,
caracteriza os programas da rede estadual paulista que ainda estdo vigentes, e
suas representacdes da politica estadual, assim como desvela o sistema de
contratacao categorizado de professores da Secretaria da Educacdo do Estado

de S&o Paulo. Apesar de densidade, necessitamos transpor as portas.

3.1 Rede Estadual Paulista: Programas e Sistema de Contratacao

As legislacbes atuais que regem a Educacdo em nosso pais partem inicialmente
da ConstituicAo da Republica Federativa do Brasil outorgada em 1988. Tal
estatuto juridico dispde, no Capitulo Il, que a educacédo é um dos direitos sociais
de todos os brasileiros e, sequencialmente, no art. 205, do Capitulo I, reafirma
gue é direito de todos e dever do Estado e da familia, sendo desenvolvida em
colaboracdo com a sociedade. Assim, a Carta Maior apresenta como objetivos
primordiais do processo educativo no pais: levar o aluno ao pleno
desenvolvimento pessoal, ao preparo para 0 exercicio da cidadania e a

gualificagéo para o trabalho.
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Em consonéancia com o disposto na Constituicdo Federal, a Constituicdo do
Estado de Sao Paulo de 1989 aponta no art. 237, da Secao |, do Capitulo Ill, que
a educacao sera inspirada nos principios de liberdade e solidariedade humana,

trazendo como obijetivos:

| - a compreenséo dos direitos e deveres da pessoa humana, do
cidadao, do Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a
comunidade;

Il - o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais da pessoa
humana;

Il - o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade
internacional;

IV - o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participacdo na obra do bem comum,;

V - o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que lhes permitam utilizar
as possibilidades e vencer as dificuldades do meio, preservando-o;

VI - apreservacdo, difusdo e expanséo do patrimdnio cultural;

VIl - a condenacdo a qualquer tratamento desigual por motivo de
conviccao filoséfica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer
preconceitos de classe, raca ou sexo;

VIII - o desenvolvimento da capacidade de elaboracéo e reflexdo critica
da realidade. (BRASIL, 1989)

Embasada nas proposi¢cdes dos objetivos gerais da Constituicdo Federal, foi
sancionada em 20/12/1996, a mais recente Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9394. A referida lei contém 92 artigos, que
descrevem os principios e fins da educacéo nacional: o direito e dever de educar,
a organizacao e responsabilidades de cada sistema, a distribuicdo dos recursos
financeiros, a formacdo minima esperada para o0s docentes, como sao
subdivididos os niveis e modalidades de ensino, incluindo a educacao especial, a

composicao da educacéao basica e do ensino superior no pais.

Na LDBEN n° 9394/96, que passou por varias modificacdes legislativas, sao
elencadas as definicbes e as estratégias usadas para o desenvolvimento da
educacédo nacional. Na parte inicial do documento encontram-se especificacdes
guanto as instancias de abrangéncia do processo educacional e sua natureza

como acao formadora:
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A educacgdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade
civil e nas manifestagfes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias.

§ 2° A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a
pratica social. (BRASIL, 1996, art.1°)

As diretrizes do art. 1° apontam que o processo formativo se dara em todos os
ambitos sociais, e ndo somente dentro das unidades escolares, sendo este local o
meio mais comum do seu desenvolvimento. Porém o discurso familiar e social
mais ouvido nas midias televisivas € que a escola “ndao da conta” de ensinar as
criangcas e adolescentes, e somente sobre ela recaem as mazelas da nao

aprendizagem.

O arcabouco dado na legislacdo acima visa abranger os principios e objetivos das
constituicbes e iniciar o afunilamento das intencdes juridicas e normatizacées
para as leis, decretos, resolucbes e comunicados dos sistemas federais,

estaduais e municipais.

Tratando-se do objeto de estudo desta pesquisa, que se encontra fulcrado na
rede estadual paulista, cabe verificar quais as concepcbes da SEE/SP,
sustentadas nas matrizes documentais oficiais, dos programas que caracterizam
a politica da educacédo da SEE/SP. Ressalta-se a importancia dos mesmos como
formas de representacdo do significado da educacéo, das praticas educativas e
para a formacao continuada dos professores. Séo eles: Programa Sao Paulo Faz
Escola; Programa Qualidade na Escola e Programa Educacdo - Compromisso

Sao Paulo.

3.1.1 O Programa Sé&o Paulo Faz Escola, foi elaborado pela SEE/SP em
2007 e trouxe a unificacdo do curriculo escolar para todas as escolas estaduais.
O Programa viabilizou a implantacéo do Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo,

formatado em cadernos de todas as disciplinas da matriz curricular estadual,
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sequenciados por ano/série e bimestres, que os professores e alunos receberam
em 2008.

O documento denominado “Curriculo do Estado de S&o Paulo” € subdivido em
quatro areas de aprendizagem: Linguagem e Cédigos (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Educacgdo Fisica), Ciéncias Humanas (Sociologia,
Filosofia, Geografia e Historia), Ciéncias da Natureza (Ciéncias, Biologia, Fisica e
Quimica) e Matematica. As primeiras paginas das quatro areas sao destinadas a
apresentacao do curriculo da rede estadual.

Os cadernos do professor trazem orientacfes para o trabalho em sala de aula,
além de conter situacdes de aprendizagem, roteiros de experimentacao, licao

para casa, com propostas diferenciadas por disciplina e textos.

No caderno do aluno acrescem-se 0s exercicios. Todas as respostas dos
cadernos estdo disponibilizadas em varios sites néo oficiais da SEE/SP,
resultando na retirada de questdes propiciadoras ao trabalho reflexivo tanto do

professor quanto do aluno.

Os principios norteadores deste curriculo tém por finalidade que a escola seja
capaz de desenvolver em seus alunos competéncias necessarias para o
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo

contemporaneo:

[...] o Curriculo da Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo tem
como principios centrais: a escola que aprende; o curriculo como espaco
de cultura; as competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da
competéncia de leitura e de escrita; a articulacdo das competéncias para
aprender; e a contextualizagdo no mundo do trabalho. (SAO PAULO,
2011, pag. 12)

As concepcles educacionais da SEE/SP estdo dispersas, porém, podem ser
analisadas entre as paginas 9 a 26, na 22 edicdo do caderno do professor da area

de Linguagem e Caodigos, publicado em 2012:

e Ainstituicdo escolar deve aprender a ensinar;
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e A escola é um lugar privilegiado para o desenvolvimento do pensamento
autdonomo;

e A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares sdo decisivas
para que 0 acesso a elas proporcione oportunidade factivel de insercao
produtiva e solidaria no mundo e ambas deverdo ser construidas por essas
instituicoes;

e Deve ser assegurada uma educacéo geral, articuladora e que transite entre
o local e o global,;

e O “oficio de aluno” é aprender e a partir dele podera desenvolver sua
autonomia para a vida adulta e profissional,

e A base da educacéo das criancas, dos jovens e dos adultos deve ser o
desenvolvimento da autonomia, para gerenciar sua aprendizagem, transpor
a aprendizagem em intervencdes solidarias e dar continuidade na
producéo cultural e das praticas sociais.

e Serdo garantidas as igualdade de oportunidades, diversidade de
tratamento e unidade de resultados;

e Se faz necessario garantir a todos uma base comum de conteudos;

e A qualificacdo para o trabalho (enquanto producéo de bens e servicos) é a
“mais importante pratica humana” para articular os conteudos curriculares a
realidade social.

e Sao indissociaveis a educacao a atuacdo do professor, os conteudos, as

metodologias disciplinares e a aprendizagem;

Observa-se que as idéias apresentadas assumem um carater generalista nao
explicitando a concepcdo de Educacdo defendida pela SEE/SP. Compde um
conjunto de principios, um ideario baseado em documentos, como: o0 da
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), o Relatorio Delors (1998) que contém os quatros pilares da educacao
(aprender a aprender, a fazer, a ser e a conviver) e Os Sete Saberes Necessarios
a Educacéo no Futuro, onde Morin (2000) aponta: os principios do conhecimento
pertinente, ensinar a condicdo humana, enfrentar as incertezas, ensinar a

compreensdao e a ética do género humano. Porém, ideologicamente as
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concepcdes elencadas podem identificar politicas da educacdo de naturezas
diversas e até contraditorias.

O embasamento no paradigma normativo do curriculo escolar da Organizacao
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) € explicito. Como
afirma Chizzotti (2012) o conceito de competéncia foi realizado por agéncias,
unibes internacionais e paises membros da OCDE, para a realizacdo da

fiscalizagdo das politicas curriculares:

Em 1997, a OCDE incorporou o conceito [de competéncia] para delinear
o projeto de desenvolvimento econémico dos paises membros. Para
isso, tratou de dirimir as controvérsias e divergéncias em torno do
conceito, a fim de desenvolver um enfoque colaborativo e
multidisciplinar, e estabelecer o marco para as politicas educacionais dos
paises membros que acordassem definir o conjunto de competéncias-
chave para os respectivos sistemas de educacdo. E relevante a
influéncia anglo-saxdnica na OCDE e nas questdes educacionais, em um
periodo de franca hegemonia do capitalismo angloamericano, e a
exemplaridade que seus sistemas de educacdo representavam. Esses
sistemas de educacdo, historicamente, guardam afinidade com o
mercado e a formacdo profissional, e tendem a professar uma
concepcdo pragmatica da educacdo e encontrar a relevancia
instrumental dos curriculos escolares. Essa exemplaridade teve
influéncia significativa na OCDE, aproximando a tradicdo escolar
universalista, republicana, da tradicdo liberal, pragmatica e profissional
da educacéo béasica. (CHIZZOTTI, 2012, pag., 440)

As concepcdes generalistas abrem espacos para a utilizacdo ndo benéfica de
conceitos ja introjetados pelos professores em seu campo de atuacéo profissional
e como ja discutido em Apple (2006), a grande maioria dos profissionais da

educacao sao “formados” por esta ideologia de tradicao liberalista.

As competéncias, como base comum de conhecimentos a ser
dispensada & populacdo escolar, impuseram a interferéncia direta do
Estado nos curriculos escolares. Contraditoriamente, para alguns,
significou a reden¢é@o de um sistema de ensino em processo falimentar.
Tratar-se-ia de uma profunda reorganizac@o nos curriculos disciplinares
centrados nas aquisicdes pontuais e sucessivas dos conteudos de
disciplinas isoladas, transladando para uma nova concepgdo que
valoriza a aprendizagem mais individualizada, mantém maior
coordenacdo transversal do ensino e garante um trabalho em equipe dos
professores e de toda escola. Para outros, porém, criticos mais acidos,
as competéncias no curriculo revelam um empenho de adaptacdo as
exigéncias competitivas com a finalidade de formar uma elite para
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salvaguardar sua parte no mercado e manter um posto relevante nas
classificagfes comparativas internacionais dos sistemas de educagéo.

A introdugdo oficial desse novo padrdo curricular resulta de um
movimento surgido no terceiro quartel do século passado. Foi provocado
por grupos de estudos e pesquisas, de reunides e congressos de
agéncias internacionais e por recomendacgfes propostas para os paises
membros da Organizacdo de Cooperacdo e Desenvolvimento
Econbémico (OCDE) e a introducdo nos sistemas nacionais europeus de
educacédo. (CHIZZOTTI, 2012, pag, 435)

A concepcéao de curriculo para a SEE/SP perpassa por mudancas profundas no
ano de 2008, com a implantacdo do ordenamento legal, onde o curriculo é a
‘base comum de conhecimentos e de competéncias para que nossas escolas
funcionem de fato como uma rede” (SAO PAULO, 2011, pag. 9).

A concepcao curricular contida na publicacéo “Curriculo do Estado de Séao Paulo”,

paginas 9 a 26, também dispde que:

e O curriculo prescrito € a garantia de uma base comum de conhecimento e

competéncias para todos os professores e alunos;
e O curriculo é estruturado em habilidades e competéncias;

e As competéncias estao referendadas em trés grupos: observar, realizar e
compreender, e estas articulam-se ao conhecimento disciplinar e a

habilidade do aluno.

Esta concepcédo gerada e descrita por especialistas da Educacéo, contratados a
época pela SEE/SP, através da Fundacao Carlos Alberto Vanzolini, foi enviada
para a andlise dos professores que estavam ativos em sala de aula e que tiveram
uma semana para analisa-la, enviar suas questfes, adendos, modificacdes e
propostas em retorno a SEE/SP. Apds as devolutivas da rede, os documentos
sofreram pouquissimas modificacdes conforme relatos de professores, assumindo
significados como:
O Curriculo passou entdo a ser entendido pelos educadores da Rede
Publica de Educacdo Basica estadual como o préprio material didatico
distribuido pelo Estado, reduzindo o termo curriculo as publicacdes
escolares oficiais. Este Curriculo, com esta defini¢édo, foi implantado em

toda a Rede de Educacgédo Basica publica estadual de Sdo Paulo no ano
de 2008. Antes desta data, nao havia um curriculo determinado para a
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Rede de Educacgdo Basica publica do Estado, cada escola e professor
elaboravam sua base curricular de acordo ou ndo com os Paréametros
Curriculares Nacionais, seguindo livros didaticos e priorizando a escolha
de determinados contelidos educacionais, dentre os disponibilizados
pelos diversos materiais didaticos existentes no mercado. (BOCHI, 2015)

Frente a este entendimento dos professores sobre o curriculo estar contido
unicamente no material didatico, observa-se que a prescricdo curricular emanada
por uma equipe de especialistas, a parte da rede estadual e descontextualizada
da préxis e historicidade do grupo da unidade escolar, é confirmada por Gimeno
Sacristan quando aponta que,
Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizacdo das
funcbes da propria escola e a forma particular de enfoca-la num
momento histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de
educacdo, numa trama institucional. [...] O curriculo é uma praxis antes
gue um objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar a
educacdo ou as aprendizagens necessarias das criancas e dos jovens,

que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializagdo
cultural nas escolas. (GIMENO SACRISTAN, 2000, pag.15)

O curriculo que define o que devera ser ensinado e qual sera a aprendizagem do
aluno, restringe os conhecimentos em disciplinas ou componentes a serem
ensinados, modela e limita a autonomia dos professores. Nao traz a
corresponsabilidade dos professores como mediadores do conhecimento, nao
assegura a formacao continuada da sua rede, como também mantém oculta a

concepcao da pratica pedagogica.

Nesta funcdo dupla (organizador e limitador) o curriculo dividido em niveis,
contetdos, séries/anos por idade, acaba por também regular as pessoas.
Propiciando a indagacédo: A servico de quem estdo estas normas reguladoras e

como elas afetam o “produto” educativo?

Em resposta a esta questdo Bocchi (2015, pag. 137) aponta que a implantacao do
Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo reflete as prioridades econdmicas “de
um governo refém do capital estrangeiro e seguidor dos 6rgaos internacionais de
financiamento” e explicita:

Esta politica de Governo estd centrada em uma perspectiva capitalista

gue transita entre o modelo republicano e liberal, pois a0 mesmo tempo
em que coloca a Educacdo como direito de todos e tenta unifici-la
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através de um curriculo Gnico, compara-a a um servico com fins
econdmicos. Este projeto de Educacdo se apresenta para a sociedade
como um discurso governamental generoso, que atende as ambicdes
econdmicas e financeiras das elites dominantes e promete legalmente
qualidade educacional para todos os alunos, regularmente matriculados
em escolas publicas de educacgdo basica estaduais. Convivendo com
uma parcela dessa mesma educacéo privatizada, por vezes, em parceria

com o mesmo Estado. (BOCCHI, 2015, pag. 137)

Observa-se que este curriculo Unico foi escolhido unilateralmente, por um ideario
politico dominante deste Governo e ndo por deciséo coletiva da populacédo, muito
menos pelos integrantes da classe do magistério paulista estadual que o executa.

Moreira e Silva (1995, pag. 25/26) mencionam que “temos muito a compreender e
aprender sobre as formas pelas quais o conhecimento transmutado em curriculo
escolar atua para produzir identidades individuais e sociais no interior das
instituicbes educacionais”. Os autores, porém, afirmam que no centro desta
guestdo a ideologia permanece, pois esta relacionada as divisdes sociais que
organizam e mantém a sociedade pelo viés das relacdes de poder.
O que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade das idéias
que veicula, mas o fato de que essas idéias sdo interessadas,
transmitem uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos
grupos situados em uma posicdo de vantagem na organizacéo social. A
ideologia € essencial na luta desses grupos pela manutencéo das
vantagens que lhes advém dessa posicdo privilegiada. E muito menos
importante saber se as idéias envolvidas na ideologia sdo falsas ou
verdadeiras e muito mais importante saber que vantagens relativas e que

relacbes de poder elas justificam ou legitimam. (MOREIRA E SILVA,
1995, pag. 23)

Em relacdo a ideologia subjacente na politica curricular estadual de Séao Paulo,
Neira (2011) observa que o curriculo ndo possibilita a construcdo de uma
sociedade mais justa ou igualitaria socialmente. O autor aponta que as
competéncias e habilidades, assim como as situacdes de aprendizagens descritas
nos cadernos dos professores para a disciplina de Educacao Fisica, demonstram

um projeto pedagdgico idealizado:

[...] Cadernos do Professor deixa transparecer o foco na formacéo de um
sujeito em conformidade com a sociedade que ai estd. As competéncias
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e habilidades que pretende desenvolver por meio dos contetdos
relacionados agregam significados e sentidos pertencentes aos grupos
dominantes e veiculam representacdes hegemébnicas de mundo,
reduzindo o espaco para a manifestacdo de outras concepcdes. Por
essa razdo, o professor € posicionado como mero transmissor de
conhecimentos de pouca tradicdo, mediante uma abordagem superficial
e sem qualquer espaco para a critica ou para o reconhecimento dos
seus saberes. Curriculos assim formatados se configuram como campos
fechados, impermeéaveis ao didlogo com o patrimbnio cultural que
caracteriza a diversidade que coabita a sociedade. Tais propostas, no
nosso entender, se coadunam com um projeto pedagdgico idealizado
pela sociedade neoliberal, na qual, 0 mercado, a competitividade e a
meritocracia sdo palavras de ordem. (NEIRA, 2011, pag. 26)

Este processo ideoldgico, inculcado no curriculo da rede estadual, pode ser
estendido para todas as disciplinas, onde, nos cadernos do professor e dos
alunos, encontramos a mesma linha de pensamento neoliberal, partidaria, voltada
para a competitividade e para a meritocracia. Encontra-se também presente na
ruptura entre as disciplinas, que se tornaram estanques em si mesmas, nao

possibilitando o didlogo, a reflexao e a interdisciplinaridade.

O Programa S&o Paulo Faz Escola continua em funcionamento e para se
assegurar a qualidade da proposta para este curriculo prescrito, a SEE/SP langou

em maio de 2008 o Programa de Qualidade na Escola.

3.1.2 O Programa de Qualidade na Escola nasceu com o objetivo de
promover a avaliacdo da implantacdo do curriculo unificado na rede estadual
paulista, a partir de 2008, bem como melhorar e garantir o direito do aluno a

aprender com qualidade.

Para tal iniciativa avaliativa, foi criado um sistema de metas individuais por escola,
chamado IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S&o
Paulo), cujo indicador mede se a unidade escolar atingiu ou ndo a meta de

gualidade estabelecida durante o prazo de um ano.

Neste indicador, a qualidade da escola é verificada através de dois parametros:

os resultados nos exames de proficiéncia SARESP (Sistema de Avaliacdo de
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Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo) e o indicador de fluxo que indica se

os alunos estdo dentro da faixa de idade compativel com a série/ano previsto.

Conforme a nota obtida no SARESP, o aluno sera agrupado em um dos quatro
niveis de desempenho, que estdo inseridos em um quadro de valores de

referéncia, com base nos conteldos requeridos para sua série/ano de matricula.

Os quatro niveis sdo: Abaixo do Bésico (dominio insuficiente), Basico (dominio
parcial), Adequado (dominio dos conhecimentos) e Avancado (dominio além do
requerido para aquele ano). Entende-se que esta diferenciacdo permite visualizar
numericamente se h4 ou ndo defasagem de conteddo em cada componente

curricular avaliado.

O entendimento e execucdo do calculo do IDESP, ndo sera aqui discutido, em
virtude do objeto de estudo, porém pode ser encontrado nas Notas Técnicas’

disponibilizadas todos os anos pela SEE/SP.

A primeira meta definida foi com base nas melhores escolas colocadas, segundo
os indices da OCDE. Esta meta esta projetada para atingir seu auge em 2030,
com a seguinte parametrizacdo: 7,0 pontos para o 5° ano do Ensino Fundamental,
6,0 pontos para 0 9° ano do Ensino Fundamental e 5,0 pontos para a 32 série do
Ensino Médio. E a partir destas, cada escola, apds a avaliacdo anual do SARESP,

recebe sua meta individual para ser alcancada até o ano posterior.

As campanhas publicitarias da Secretaria da Educac¢do do Estado de S&do Paulo
(SEE/SP) em 2015 comemoraram o melhor indice do IDESP atingido nos ultimos
cinco anos, conforme se pode visualizar a seguir, na Figura 1: “Propaganda do
IDESP”:

" Nota técnica é um documento da SEE/SP que apresenta as formas de calculo do IDESP,
contendo o indice de Cumprimento — IC, o Adicional por Qualidade — IQ, o indice de Cumprimento
de Metas — ICM, e o indice de Nivel Socioecondémico — INSE. Todas as notas podem ser
encontradas no endereco eletrdnico http://idesp.edunet.sp.gov.br/. A Ultima Nota Técnica
disponibilizada  foi em margo de 2015 e pode ser acessada em
http://idesp.edunet.sp.gov.br/Arquivos/NotaTecnica2014.pdf
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Figura 1: Propaganda sobre IDESP
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Fonte:www.educacao.sp.gov.br

Se comparados os resultados das metas atingidas e comemoradas em 2014,
conforme a figura acima, com o indice pretendido para 2030, observa-se que
houve um crescimento nos dados apresentados, como também alguns
decréscimos, porém € latente a discrepancia e distancia que ha entre o real e 0

pretendido para 2030. Para melhor analise, observe-se a tabela abaixo:

Tabela 2 — Comparacgéao indice IDESP 2014/2030

Ano Meta atingida em 2014 Meta para 2030
5° ano - Ensino Fundamental 4,76 7,0
9° ano - Ensino Fundamental 2,62 6,0
3?2 série — Ensino Médio 1,93 50

Fonte: Autoria da Pesquisadora

No documento “Nota Técnica 2014”, publicada em margo de 2015, esta
explicitado como foram atribuidas as metas anuais por escola, considerando o0s

indices esperados para 2030:

Embora as metas para 2030 sejam iguais para toda a rede, as metas
intermediérias respeitam o ponto de partida de cada escola. Deste modo,
cada escola possui metas intermedidrias proprias, ou seja, metas anuais
gue consideram as peculiaridades da escola e que estabelecem passos
para a melhoria da qualidade de acordo com aquilo que é possivel a
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escola atingir e do esforco que precisam realizar. Por um lado, escolas
com baixos valores de IDESP tém um caminho mais longo a percorrer
em relagdo aquelas escolas com valores de IDESP mais elevados. [...]
Desta forma, todas as escolas tém as mesmas condi¢es de cumprir as
metas que foram estabelecidas. (SAO PAULO, 2014, pag. 7)

Dependendo dos numeros apontados nas avaliagdes externas, € que ocorrera a

oscilagéo para maior ou menor no indice a ser atingido na préxima meta. Porém o

retrato apresentado

pelas midias, apés a divulgacdo dos resultados de cada

escola, se faz da seguinte forma:

Figura 2: Ranqueamento realizado por jornal online:
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AS PIORES DO ESTADO DE SAO PAULO 3@ ano do ensino medio.

(ZFo ano do ensino média)

Escola

Profa Flawvia Vizibeli Pirro

losé Porphyrio da Paz
FPraof. Altamir Gongcalwes
Agostinho Grigoleto

Prof. Pedro Brasil Bandecchi

Prof. Messias Freire

Dr. Armando de Salles Oliveira

Prof. Adriao Bernardes

Dr. Alvaro de Souza Lima
Praofa. Vera Lucia L. da Costa

O indice leva em consi-
deragao dois elementos:

Nota Cidade as provas do Saresp
0.3 Sao Paulo fexame do governo pau-
0.5 Sa0 Paulo lista) e o fluxo escolar
0,6 Sorocaba
0.6 Brejo Alegre
0,6 Ssao Paulo
0,6 Sao Paulo
0,6 Botucatu
0,7 sao Paulo
0.7 SdEo Paulo
0,7 Itaguaquecetuba

*0 calculo da nota do Idesp por regifio foi feito com base na média da nota das escolas

Fonte:http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2013/04/1258333-veja-a-avaliacao-do-ensino-
fundamental-e-medio-de-escolas-de-sp.shtml

Valida-se a afirmacdo de Santos (2011, pag. 41) quando diz que a informacao

veiculada pela midia é consignada por interpretacdes com fins de interesse
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especificos. Isso se ratifica ao observarmos que os resultados obtidos no
IDESP/SARESP sao utilizados para ranqueamento das escolas pelos jornais,

revistas e demais midias.

O indice exclusivo da unidade escolar, projetado para avaliar a sua propria
evolugéo, passa a ter efeito comparativo envolvendo todas as unidades escolares
e representando os resultados de qualidade educacional de toda a rede publica
de Séo Paulo.

A partir destes indices parciais, ja que ndo estdo disponibilizados os indices de
todas as redes e escolas existentes em S&o Paulo, criou-se, midiaticamente, um
ranqueamento qualitativo, uma mais valia falaciosa e, consequentemente, uma
concorréncia desleal, pois esta avaliacdo externa € realizada somente para as
escolas que aderem a mesma. Os indices das unidades escolares que aderiram
somente foram disponibilizados a partir de 2015, momento em que se tornaram

publicos a sociedade.

O termo “qualidade”, que embasa o ranqueamento e que esta no nome deste
programa, € indiscriminadamente usado em varios projetos e programas da rede
estadual paulista, mas em seus documentos legais ndo foram encontrados os

parametros que o abalizam.

Para esta pesquisa ele sera entendido pela vertente apresentada por Casali
(2011), quando mostra que nao existe um termo “qualidade”, mas sim qualidades,
pois qualquer ser humano tem uma nogao da “qualidade boa” e “qualidade ruim”,
mesmo sem respaldo filosofico. Assim como todo professor tem também suas

referéncias sobre “boa educagao” e “ma educagao’.

Estudos de Casali (2011) reconcebem também o ideario do termo “qualidade
total”, apregoado nos anos 70, inicialmente por empresas japonesas. O autor
caminha historicamente desde a “Declaracdo Universal dos Direitos Humanos”,
da Organizacédo das Nacdes Unidas (ONU) em 1948, considerando o documento
um marco histérico convocativo também para as escolas. Os dispositivos
avaliativos como o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes),
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), SAEB (Sistema de Avaliagdo da
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Educacdo Baéasica), ENCCEJA (Exame Nacional para Certificacdo de
Competéncias de Jovens e Adultos), ENADE (Exame Nacional de Desempenho
de Estudantes), entre outros, séo interpretados pela retérica que associa o
conceito de qualidade somente aos conceitos cognitivos e instrucionais. Logo,
destaca-se que o indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB) &, por
enquanto, o mais complexo e representativo dos indices, pois € composto pelos
resultados do desempenho dos alunos e fluxo de aprovacéo escolar entre anos.

Varios elementos podem ser identificados nos resultados de uma educacédo de
gualidade, como apontam sistematizacfes feitas por Casali. Destacam-se dentre
elas:

a) a formacdo (pleno desenvolvimento das potencialidades) que cada
sujeito educando leva consigo da Escola como seu patrimdnio de
conhecimentos e sua constituicdo moral, e que o possibilitam a usufruir
de suas demandas basicas de alimentacdo, salde, seguranca,
reconhecimento social (participacdo plena da vida social, cultural e
politica de sua Comunidade e sua Sociedade), autoestima quanto a suas
competéncias e potencialidades pessoais e profissionais, auto-realizacéo
pessoal e profissional;

b) capacidade de entrar e ser bem sucedido no mundo do trabalho;

c) experiéncia local de exercicio de cidadania, que o referencia para o
pleno exercicio critico da cidadania como sujeito econdmico produtivo;

d) experiéncia de convivio social e cooperativo na diversidade, que o
referencia para o exercicio critico da solidariedade como sujeito social,
cultural e politico;

€) que a escola siga, ela prépria, aprendendo [...]

f) que os profissionais da educacédo nela atuantes tenham se apropriado
mais de sua identidade pessoal e profissional. [...]

g) que ela tenha gerado sujeitos conscientes, livres, responsaveis,
autébnomos, apropriados de todo o seu processo de formacéo, capazes
de produzir a si mesmos e de se apropriar de si como um projeto de
subjetividade e de identidade jamais esgotéavel;

h) que tais sujeitos sejam capazes de se apropriar também das
instituicdes, organizacdes, comunidades, das quais participam,
apropriando-se das identidades que elas |hes imprimem como parte de
sua marca cultural;

i) que tais sujeitos sejam capazes de se reconhecer como unidades da
humanidade [...];

j) que nessas rela¢des consigo mesmos, com sua cultura local e com a
humanidade, os sujeitos educandos sejam capazes de estabelecer o
duplo vinculo: de aceder aos legados disponiveis culturais e universais e
de deixar por sua vez o seu legado singular & cultura e a universalidade.
(CASALI, 2011, pag.14)

Como se observa na prépria designacao “Programa de Qualidade na Escola”, a

qualidade da educacdo que estd requerida nos documentos legais da SEE/SP
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ndo se encontra em temperanca com o0s idearios acima descritos, que
caracterizam uma sociedade democratica e supostamente igualitaria. Assim
sendo, este Programa esta mais voltado para a avaliacdo quantitativa, numeérica e
estatistica e ndo ensejando as necessarias modificacbes nas politicas publicas
para a concretizacao de uma real qualidade educacional.

O Programa Qualidade na Escola continua sendo executado em seu formato
original. As avaliagbes do SARESP sdo anuais e os indices paulatinamente
alcancados ou ndo, dependendo dos resultados métricos de cada unidade

escolar.

O dultimo programa implementado pela SEE/SP foi o Programa Educacdo —
Compromisso Séo Paulo, com a finalidade de arvorar os demais programas e

projetos da Secretaria, sistematizando a “qualidade” na rede.

3.1.3 O Programa Educacéo - Compromisso Sao Paulo foi iniciado em

2011 e possui cinco pilares fundantes:

e Valorizacédo do Capital Humano — através de maior atratividade na carreira:

aumento salarial, concursos para efetivacéo e valorizagao por mérito;

e Gestdo Pedagodgica — cursos virtuais formativos, como por exemplo: inglés,

espanhol, libras, robdtica, programacéo de computadores etc.;

e Educacao Integral — escolas especificas, onde o aluno passa a ter
09h30min de aulas; Centro de Estudos de Linguas e cursos técnicos em

parceria com escolas particulares;

e Gestdo Organizacional e Financeira — aumento de recursos para a
merenda, transporte, salas com equipamentos de informética e ampliacédo

do atendimento na Educacao Infantil,

e Mobilizacdo da Sociedade - canais virtuais de comunicacdo e a

continuidade do programa Escola da Familia.
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Este € um programa de Governo que continua ativo e estabelece, entre suas
principais metas, que a rede estadual paulista esteja entre 0s vinte e cinco
melhores sistemas de educacdo do mundo. Além disso, deve permitir que a
carreira de professor torne-se mais atrativa, figurando entre as dez melhores do
Estado até o ano 2030.

Como descrito acima, um dos pilares propostos para se alavancar a qualidade na
educacdao estadual é a valorizacdo do capital humano da Secretaria da Educacao
do Estado de Séo Paulo; e este passa pela vertente da carreira, de melhores
salarios e concursos. Para andlise deste componente da politica publica e suas
reais consequéncias para o corpo docente, desvelar-se-4 a seguir o intrincado e

complexo atual sistema de contratacao vigente na SEE/SP.

3.2. Sistema de Contratacdo De Professores

A Secretaria da Educacéo do Estado de Séo Paulo (SEE/SP), desde 2007, possui
um sistema de contratacdo de professores subdividido em varias categorias.
Compde-se de trés faixas basicas: efetivos, estaveis e contratados. Anteriormente
a este sistema, a contratacdo se dividia em apenas duas faixas: os professores
titulares, nomeados por concurso publico de provas e titulos (efetivos) e os ndo

concursados, chamados de Ocupantes de Funcéo Atividade (OFA).

A atual contratacdo de professores se da considerando as seguintes categorias:
os titulares de cargo denominados Categoria “A”, os estaveis das Categorias “N”,
“P”, “F” e “S” e os contratados nas Categorias “O” e “V”, cujas caracteristicas se

diferenciam pelos seguintes atributos:
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e Categoria “A” — titular de cargo efetivo, que passou por concurso publico e

foi nomeado:;

e Categoria “N” — obteve a estabilidade® pela Consolidacédo das Leis do
Trabalho (Decreto Lei 5.452/1943);

e Categoria “P” — estabilidade embasada na Constituicdo Federal de 1988;

e Categoria “F” — contratados pela Lei 500/74 e obtiveram a estabilidade
pela Lei Completar 1010/2007;

e Categoria “S” — contratados como professor eventual®, pela Lei 500/74,
com estabilidade conferida pela LC 1010/2007, somente na funcédo de

eventual;

e Categoria “O” — contratados por tempo determinado, com aulas atribuidas

a partir da LC 1093/2009 e nao possuem estabilidade;

e Categoria “V” — contratados por tempo determinado e nao possuem
atribuicdo de aulas; sdo eventuais desde a Lei Complementar 1093/2009 e

nao possuem estabilidade.

Estas siglas foram escolhidas aleatoriamente, ndo havendo correlacdo com a
legislacdo ou nomenclatura das categorias; sdo utilizadas nos sistemas de
inscricdo, classificagcdo para a atribuicdo de aulas, realizacdo do pagamento e
formalizacdo dos contratos de trabalho, observando-se as normatizacdes

especificas validas para cada posi¢cao, conforme explicitado a seguir.

8 O Professor Estavel somente podera ser demitido apés processos de sindicancia. Sendo o
mesmo procedimento requerido para as Categorias P, F e S.

° Professor Eventual é aquele que somente substitui os professores que se ausentam.
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3.2.1 CATEGORIA TITULAR DE CARGO
CATEGORIA “A”

A LC n° 836/1997 € o documento legislativo mais recente, que normatiza o plano
de carreira, vencimentos e saldrios dos integrantes do Magistério Publico
Estadual Paulista, como também embasa a posse e nomeacédo dos professores,

diretores, supervisores de ensino e dirigente regional de ensino.

Em seu inciso |, artigo 3°, a Lei dispde que cargo do magistério € o conjunto de
atribuicdes e responsabilidades conferidas ao profissional do Magistério.

O professor titular de cargo ou efetivo € subdividido em duas denominagdes -

Professor de Educacao Basica | (PEB 1) e Professor de Educacao Basica Il (PEB

).

Observe-se as incumbéncias peculiares de cada nomenclatura:

Professor de Educacéo Basica | (PEB I):

O PEB | é responsavel por ministrar aulas da primeira a quarta série, sendo que
na atual nomenclatura, este docente podera exercer o magistério do primeiro ao

quinto ano.

Para ser considerado Titular de Cargo (efetivo) ha necessidade de ser aprovado
em Concurso Pulblico de Provas e Titulos. Como titulos, poderdo ser
considerados todos os diplomas de licenciatura plena, mestrado e doutorado que
possui, incluindo primordialmente o diploma necessario ao ingresso disposto no
edital do concurso e o tempo de magistério jA exercido em qualquer rede

educacional.

Como requisito para provimento do cargo, disposto no Anexo Ill, da Lei

Complementar N° 836/1997, devera apresentar no ato da nomeacao: curso
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superior, licenciatura de graduag&o plena ou curso normal em nivel médio ou

superior, que lhe habilitem para o magistério do primeiro ao quinto ano.

A qualificacdo exigida para ministrar aulas nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, determinada na Indicacdo do Conselho Estadual de Educacgéo
(CEE) n° 53, aprovada em 14/12/2005, é a Pedagogia com qualquer habilitacéo
na area de Magistério. Esta Indicacéo esta disponivel no Anexo 1.

Professor de Educacéo Basica Il (PEB II)

Tem por incumbéncia ministrar aulas da quinta a oitava série, sendo que a atual
nomenclatura abrange do sexto ao nono ano, incluindo as trés séries do Ensino
Médio.

Para ser Titular de Cargo (efetivo) devera ser aprovado em Concurso Publico de
Provas e Titulos, sendo que todos os titulos discriminados na descri¢do do PEB |

também serdo computados.

Como requisito para provimento do cargo devera apresentar no ato da nomeacao:
licenciatura de graduacao plena, com habilitacdo especifica em disciplina e area
prépria ou formacdo superior correspondente e complementacdo nos termos da

legislacéo vigente.

3.2.2 CATEGORIAS COM ESTABILIDADE

Os professores nao efetivos existem na rede estadual paulista desde sua criacao,
para substituirem os titulares de cargo em suas auséncias diarias e/ou licencas,

assim como para preencherem os cargos vagos.
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Com a promulgacdo da Consolidacdo das Leis Trabalhistas - Decreto-Lei N°
5.452, de 1° de maio de 1943 e, com o advento da Constituicdo Federal de
20/10/1967, surgem as categorias consideradas estaveis: Categoria “N” e

Categoria “P’”.

Embasada em ambas as legislagbes, a Lei n°® 500/1974 iniciou a contratacédo de
temporarios, a partir dai denominados ACT (Admitido em Carater Temporario) e

displs todas as regras que os diferenciavam dos Titulares de Cargo.

3.2.2.1 CATEGORIA “N”

Estavel pela Consolidagéo das Leis Trabalhistas

A estabilidade dos professores da Categoria “N” foi promulgada pela
Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT) - Decreto-Lei N° 5.452, de 1° de maio
de 1943, em seu art. 492. O dispositivo dispde que o empregado que contar com
mais de 10 (dez) anos de servico na mesma empresa ndo podera ser despedido,
sendo por motivo de falta grave ou circunstancia de for¢ca maior, devidamente

comprovadas.

A Ultima atualizacdo de dados de funcionarios da SEE/SP (outubro de 2014)
aponta como integrante desta categoria somente um professor em toda a rede

estadual paulista.

3.2.2.2 CATEGORIA “P”

Estavel pela Constituicao Federal de 1988

A Categoria “P” teve sua origem na Constituicao Federal de 1988, no Ato Das

Disposi¢fes Constitucionais Transitorias, em seu art. 19:
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Os servidores publicos civis da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios, da administracdo direta, autarquica e das fundacdes
publicas, em exercicio na data da promulgacéo da Constituicdo, ha pelo
menos cinco anos continuados, e que ndo tenham sido admitidos na
forma regulada no art. 37, da Constituicdo, séo considerados estaveis no
servico publico. (BRASIL, 1988)

O art. 18, do Ato Das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias da Constituicao

Estadual de S&o Paulo ratificou o supracitado, porém acrescentou:

8 4° - Para os integrantes das carreiras docentes do magistério publico
estadual ndo se considera, para os fins previstos no "caput®, a
interrupcdo ou descontinuidade de exercicio por prazo igual ou inferior a
noventa dias, exceto nos casos de dispensa ou exoneracdo solicitadas
pelo servidor. (BRASIL, 1989)

Percebe-se que a Constituicdo Estadual reforca a necessidade de nao se
contabilizar os dias de férias e recesso escolar que existem no calendario das
escolas estaduais de S&o Paulo, assim como licencas saude e outras, desde que

nao ultrapassem em sua totalidade, noventa dias ao ano.

A Categoria “P” é constituida, em outubro de 2014, por 602 (seiscentos e dois)

professores ativos no sistema da rede estadual paulista.

3.2.2.3 CATEGORIA “F”
Estavel pela Lei Complementar 1010/2007

Os professores que foram contratados sob o embasamento legal da Lei N° 500,
de 13 de novembro de 1974 e que estavam com aulas atribuidas no dia 02/06/07
(data da publicacdo da LC n° 1.010/2007) foram considerados titulares de cargos

efetivos, por  estarem em exercicio de  funcao permanente.

Os que ndo possuiam atribuicdo ou que tiveram aulas atribuidas ap6s a LC n°

1.010/2007 receberam a nomenclatura de Categoria “L”, porém, em virtude da lei
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citada, tal nomenclatura, por ser transitéria, foi extinta ap6s o decurso de dois
anos, conforme disposto no Paragrafo Unico, do art. 25, da LC n° 1.093/2009:

No caso de fungéo docente, observado o § 1° do artigo 7° desta lei
complementar e o artigo 11 da Lei complementar n° 836, de 30 de
dezembro de 1997, as contratagdes a que se refere o “caput” deste
artigo estardo automaticamente extintas apos 2 (dois) anos letivos

subsequentes ao que estiver em curso na data da publicacdo desta lei
complementar. (BRASIL, 2007)

Um grande diferencial desta categoria esta no 8§ 2° do art. 2°, da LC n°
1010/2007:

Por terem sido admitidos para o exercicio de funcdo permanente,
inclusive de natureza técnica, e nos termos do disposto no inciso | deste
artigo, sdo titulares de cargos efetivos os servidores ativos e inativos
gue, até a data da publicacdo desta lei, tenham sido admitidos com
fundamento nos incisos | e Il do artigo 1° da Lei n°®500, de 13 de

novembro de 1974. (BRASIL, 2007, pag. 1 - grifo nosso)

Pela letra da lei estes docentes séo titulares de cargos efetivos e ndo estaveis
como consideradas as demais categorias “N” e “P”, conforme as legislacdes ja
citadas. Mas, apesar desta formalizacéo legal, eles se mantém hierarquicamente
abaixo dos titulares concursados e das duas categorias citadas, tanto no processo
inicial de atribuicdo de aulas (que ocorre todos os anos, antes do inicio do ano
letivo), quanto nas atribuicbes semanais (que ocorrem nas escolas e na Diretoria

de Ensino, durante todo o ano letivo).

Outra situacao bastante inusitada da LC n° 1010/2007 € trazer como foco principal
a criacdo da Sao Paulo Previdéncia (SPPREV), entidade gestora do regime de
Previdéncia dos Servidores Publicos e dos Militares do Estado de Sdo Paulo e
como providéncia correlata, estabelece a Categoria “F”, dando-lhe estabilidade
como titular de cargo. Esta situacdo ndo é vista em outras legislacfes, pois seu
ponto fulcral é a significativa mudanca no regime de aposentadoria dos

funcionérios publicos.
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3.2.2.4 CATEGORIA “S”

Estavel pela Lei Completar 1010/2007

O professor substituto passa a ser denominado “eventual” na rede estadual
paulista a partir do Decreto n° 24.948/1986:

Artigo 10° - Para regéncia de classe ou ministragdo de aulas nos
impedimentos eventuais de titular de cargo ou de ocupantes de funcao-
atividade da série de classes de docentes, por periodo de 01 (um) até 15
(quinze) dias, incorrendo a substituicdo de que trata o artigo 3° ou
inexistindo estagiarios, poderd haver admissdo de docente, nos termos
do artigo 1°, inciso |, da Lei n° 500, de 13 de novembro de 1974, através
de Portaria Especial de Admissao.

§ 1° - A admissdo de docente, de que trata o “caput” deste artigo, sera
feita nos dias em que ocorrer o impedimento do titular de cargo ou
ocupante de funcao-atividade;

82° - Para o calculo da retribuicdo pecuniaria sera considerada as Oma
do numero de horas efetivamente ministradas por dia em que o docente
exerceu a substituicao;

83° - A retribuicdo pecuniaria por hora prestada a titulo de substituicdo
correspondera a 1% (um por cento) do valor fixado na Tabela Il da
Escala de Vencimentos [...]

84° No final de cada ano, a unidade escolar onde houve a prestacdo de
servico, nos termos deste artigo, expedira Atestado de Frequéncia do
qual deveréa constar de forma discriminada, os dias em que o servidor foi
admitido como docente, durante cada més. (SAO PAULO, Decreto n°
24.948,1986)

Este professor, contratado pela Lei n°® 500/74 para ser eventual, obtém a
estabilidade pela LC n°® 1010/2007, porém somente na funcdo especifica de
eventual. Assim, entra em sala de aula para substituir professores que se
ausentam por faltas rotineiras (falta dia ou aula) ou por licencas com menos de

qguinze (15) dias, onde existe o impedimento legal da atribuicéo.

Esta estabilidade estara garantida enquanto o professor ndo pedir exoneracao ou

em casos de sindicancia administrativa que acarretem sua extincao.

Diferentemente das categorias estaveis apontadas, este professor ndo possui as
vantagens das demais, como o Instituto de Assisténcia Médica ao Servidor
Pdblico Estadual (IAMSP), licenca maternidade, prémio etc., que serao

explicitadas mais adiante. Se necessitar, deve recorrer ao Sistema Unico de
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Saude (SUS) para questdes de saude. O Unico beneficio é aposentar-se pelo
SPPREV como as demais categorias dos titulares de cargo e estaveis.

3.2.3 CATEGORIAS DOS CONTRATADOS

Lei Complementar n°® 1093/2009

A partir do advento da LC n° 1.093, publicada no Diario Oficial do Estado (DOE)
de 17/07/2009, os professores ndo concursados passaram a ser contratados por
um ano pela SEE/SP.

Neste ano varias legislagbes foram publicadas para fundamentar legalmente as
contratacdes, como por exemplo, o Decreto n° 54.682/2009, a Instrucao
Normativa UCRH 2/2009, a Resolucdo SE n° 68/2009, a Resolucdo SE n°
67/2009 e a Instrucdo Conjunta CEI/CENP/COGSP/DRHU, de 18/09/2009. Esta
Gltima dispds sobre a atribuicdo de aulas e estabeleceu que a admissao de
docentes deve ser por prazo certo e determinado, para ndo proporcionar vinculo

empregaticio para esses professores.

Esta disposto nas legislacbes vigentes citadas que, para ser contratado, o
professor deve possuir habilitacdo ou qualificacdo conforme a Indicacdo CEESP
n°® 53/2005, que estabelece as licenciaturas plenas que podem ministrar as
disciplinas (Anexo 1). Além disso, deve ter boa conduta, estar em boa saude
fisica e mental, ndo ser portador de deficiéncia incompativel com o exercicio da
atividade a desempenhar, ter habilitagcdo/qualificacdo prevista para a atividade
gue vai exercer e ndo acumular cargo ou funcdo exceto nas condi¢cdes previstas
na Constituicdo Federal e na Estadual, as quais permitem acumulacéo, desde que

seja professor.

Com o advento da Lei Complementar n° 1.277, em 22 de dezembro de 2015, que
alterou a LC 1093, o professor contratado passara a trabalhar por trés anos

ininterruptos, porém, quando este prazo regular findar durante o ano letivo, o



88

mesmo podera se estender até o final do calendario de cada unidade escolar,
para ndo haver prejuizo pedagdgico e garantir os duzentos dias letivos. Desta
forma, um contrato de trabalho temporéario docente podera chegar a quase quatro
anos de vinculo com a SEE/SP.

Ao término do prazo contratual o professor devera aguardar 180 dias contados da
data da extincdo do contrato, para abertura de novo contrato. Excecéo feita ao

professor indigena, cujo intersticio sera de 30 dias.

Artigo 1°- Ficam acrescentados os 88 1° e 2° ao artigo 6° da Lei
Complementar n°® 1.093, de 16 de julho de 2009, com a seguinte
redacéo:

SATIGO B = oo

§ 1° - Para suprir atividade docente da rede de ensino publico estadual,
0s docentes poderdo celebrar novo contrato de trabalho, observada a
existéncia de recursos financeiros, com fundamento nesta lei
complementar, decorridos 180 (cento e oitenta) dias do término do
contrato.

§ 2° - Quando o novo contrato de trabalho a que se refere o0 § 1° deste
artigo tiver como contratados docentes indigenas, o prazo ali
estabelecido correspondera a 30 (trinta) dias.”.

Artigo 2°- Os 88 1° e 2° do artigo 7° da Lei Complementar n°® 1.093, de
16 de julho de 2009, alterada pela Lei Complementar n® 1.132, de 10 de
fevereiro de 2011, passam a vigorar com a seguinte redacao:

“Artigo 7° - e

§ 1° - A contratacdo para o exercicio de funcdo docente terd o prazo
maximo de 3 (trés) anos e podera ser prorrogada até o Ultimo dia letivo
do ano em que findar esse prazo. (SAO PAULO, Lei Complementar n°
1.277, 2015)

A extincdo do contrato podera ser realizada de duas maneiras: durante a vigéncia

ou ao término do mesmo.

Durante a vigéncia, conforme disp8e o artigo 8° da LC n° 1093/2009, a extincao
podera ocorrer por iniciativa do proprio contratado a qualquer momento, por
descumprimento de obrigacdo legal ou contratual, por ter sido efetivado em

concurso, por convocacdo para servico militar obrigatério ou servico civil


http://vclipping.planejamento.sp.gov.br/Vclipping1/index.php/Lei_Complementar_n%C2%BA_1.093,_de_16_de_julho_de_2009
http://vclipping.planejamento.sp.gov.br/Vclipping1/index.php/Lei_Complementar_n%C2%BA_1.093,_de_16_de_julho_de_2009
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alternativo, por assuncdo de mandato eletivo que implique afastamento do servico

ou, ainda, por conveniéncia da Administracao.

Podera haver extincdo também pela quantidade de faltas realizadas durante o
periodo contratual. Na legislagdo anterior, o professor tinha direito ha duas faltas
abonadas, as quais nao ensejam desconto salarial, e trés justificadas que
acarretam o referido desconto. Ambas estéo limitadas a uma por més. A alteragcao
significativa do contrato de um para trés anos, realizada pela Lei Complementar n°
1.277, de 22 de dezembro de 2015, ainda n&o obteve a adequac¢ao da quantidade
de faltas pelos 6rgéos centrais.

Tanto a quantidade de faltas, que podem ser dadas sem caracterizar a extingao
guanto o periodo de intersticio de 180 dias, sdo desfavoraveis aos professores e
aos processos de formacdo continuada da SEE/SP. A quebra no tempo
pedagogico, que pode ocorrer inclusive durante o periodo letivo, poderéa repercutir
no andamento dos conteudos, no vinculo do novo professor com a sala e até na
impossibilidade das aulas, caso ndo haja outro professor que possa ser
contratado para a disciplina, e na hipétese de que ocorra declinio da qualidade da

educacdo que se deseja.

Continuando com o esmiucar das categorias dos professores contratados por
tempo determinado, esta se apresenta subdividida em: Categoria “O” e Categoria
“V!l'

3.2.3.1 CATEGORIA “0O”

Professores contratados com aulas atribuidas

Os professores da SEE/SP sao contratados pelo tempo estritamente necessario
para atender as hipoteses previstas na LC n° 1093/2009:
Artigo 1° - A contratacdo por tempo determinado de que trata o inciso X

do artigo 115 da Constituicdo Estadual, para atender a necessidade
temporéaria de excepcional interesse publico, sera formalizada mediante
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contrato e nas seguintes hipoteses:
| - urgéncia e inadiabilidade de atendimento de situacdo que possa
comprometer ou ocasionar prejuizo a salde ou a seguranc¢a de pessoas,
obras, servicos, equipamentos e outros bens, publicos ou particulares;
Il - necessidade de pessoal em area de prestacdo de servicos
essenciais, em decorréncia de:
a) dispensa, demissdo, exoneracdo, falecimento e aposentadoria,;
b) criacdo de novas unidades ou ampliagdo das ja existentes;
c) afastamentos que a lei considere como de efetivo exercicio;
d) licenca para tratamento de saude;
Il - necessidade justificada de execucédo de funcdo eventual, transitoria e
determinada:

a) relatva a consecucdo de projetos de informatizacao;
b) de natureza técnica nas areas de pesquisa cientifica, tecnolégica,
educacional e cultural;
c) de natureza técnica especializada, no ambito de projetos
implementados mediante contratos de financiamento externo e acordos
de cooperacdo internacional, desenvolvidos sob a subordinacdo de
orgao publico estadual;
IV - para suprir atividade docente da rede de ensino publico estadual,
gue podera ser feita nas hipoteses previstas no inciso Il deste artigo e,

ainda, guando:
a) o numero reduzido de aulas ndo justificar a criacdo de cargo
correspondente;

b) houver saldo de aulas disponiveis, até o provimento do cargo
correspondente;

¢) ocorrer impedimento do responsavel pela regéncia de classe ou
magistério das aulas.

Paragrafo Unico - Observado o disposto no artigo 5° desta lei
complementar, a contratacdo somente sera celebrada, nas hipéteses
previstas nas alineas "a" e "b" do inciso Il deste artigo, se estiver em
tramite, conforme o caso, processo para a realizacdo de concurso
publico ou para a criacdo de cargos. (SAO PAULO, 2009)

O ideario da lei aponta para todos os servicos publicos, de todas as pastas
governamentais, que necessitam de pessoas para substituir os funcionarios
efetivos. No caso da docéncia existe a peculiaridade de permissédo da contratacao
temporaria enquanto perdurar o fato. Tal permissivo € para 0s casos em que haja
guantidade pequena de aulas, que ndo permita a formacdo de um novo cargo
e/ou salas de aulas sem professor até a nova chamada de cargo ou, ainda,

substituicdes aos impedimentos dos professores.



91

3.2.3.2 CATEGORIA “Vv”

Professores contratados sem aulas atribuidas — Eventuais

O professor eventual esta sob as mesmas determinacdes das leis vigentes que a
Categoria “O”, porém, administrativamente, ter4 seu contrato inserido no sistema
de Gestdo Dinamica de Administracdo Escolar’® (GDAE), diferentemente dos

professores estaveis, que ficam no sistema da SEE.

Este professor tem seu pagamento pela quantidade exata de aulas ministradas
em sala. Nao recebendo pelo sabado/domingo, férias ou 13° salario.

3.3 Categorias: Vantagens ou Beneficios

Todos os professores possuem direitos e deveres estabelecidos pela Lei n°
10.261, de 28 de outubro de 1968, Estatuto dos Funcionarios Publicos do Estado
de Séo Paulo e ordenamentos posteriores ja elencados nas categorias descritas

anteriormente.

O recorte desta pesquisa se dara nos beneficios ou vantagens principais, onde se
demonstrara que este modelo politico, ideoldgico, de contracdo categorizada, cria
um grande diferencial de direitos entre os professores efetivos e estaveis, sendo
principalmente afetados os professores contratados, quer sejam com aulas

atribuidas ou eventuais.

1 GDAE é um Portal operacional desenvolvido em ambiente Internet, visando & integracéo das
informacdes da unidade escolar com 6rgdos regionais e centrais da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo. E ferramenta de apoio & atividade administrativa da unidade escolar.

Fonte: www.gdae.sp.gov.br.
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Observa-se que entre as categorias existem muitas discrepancias das vantagens
ou beneficios, principalmente nas de cunho monetario para as Categorias “S” e
“V”, pois o célculo do pagamento é realizado por aula ministrada e os sabados e
domingos ndo sao contabilizados. Além disso, ndo ha possibilidade de evolucao
funcional, por mérito, portanto, os aumentos salariais sdo somente os conferidos
por lei e, por sim, também ndo podem utilizar o sistema de saude das demais

categorias.

Mesmo com a estabilidade assegurada pela legislacdo, a Categoria “S” nédo

possui qualquer beneficio estabelecido em legislacao.

Em relagdo a Categoria “O”, percebe-se a precariedade de beneficios; enquanto
que na Categoria “V” o professor € desprovido de qualquer benesse do seu

contratador.

Para analise mais pormenorizada das vantagens ou beneficios pode ser
consultado o Apéndice 1, que contém detalhadamente os apontamentos
sistematizados que seguem abaixo na Tabela 3, com as correspondentes

categorias que lhes fazem jus, apontadas com um “X”:

Tabela 03 - Vantagens ou Beneficios das Categorias Docentes

CATEGORIAS
VANTAGENS OU

BENEFICIOS

-

Estabilidade na carreira

Aposentadoria salario
integral

IAMSPE

ATS

Sexta-parte

13° Salario

Férias

XXX |[X[X|X| X [x| >
X[X|[X[x[x[x| X |X| @
X[X|[x[x[x[x| % |X| T

XX | X

1/3 de férias

Jornada (aulas)

9,19,24,32

Carga Horaria minima

9,19,24,32

Minimo 19

Minimo 19

Horas de Permanéncia

19

9

9

Atribuicdo inicial na escola
sede

X

Apos titular

Apo6s N/P

Atribuicdo Compulsoria
(aulas)

So6 Jornada

Minimo 9

Minimo 9

Readaptacao

X

X

X
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VANTAGENS OU CATEGORIAS
BENEFICIOS
A NeP F @)
Licenca Casamento 8 8 8 2
Falemmentp (pals, irmaos 8 8 8 >
e cbnjuge)

Licenca Gestante 180 180 180 120
Licenca Adogéo X X X X
Prova de Mérito X X X

Falta Abonada 6 6 6 2

Falta Justificada 24 24 24 3
Faltas médicas X X X X
Licenca Prémio X X X

Pecunia X X X
Acumulo de cargo X X X
Bolsa Mestrado & X

Doutorado

Fonte: Autoria da pesquisadora

Analisando os beneficios do professor em consonancia com sua formacéao, alerta

Pimenta (2002) que a mesma é de um modo geral precaria. Isto faz remeter a

idéia da universidade-empresa, onde € formada a maioria dos professores da

rede estadual paulista, lembrando que tais instituicbes deixaram a marca da

prevaléncia do sentido quantitativo na educacao de nivel superior:

“No contexto dessas politicas, importa menos a democratizacdo e o
acesso ao conhecimento e a apropriagdo dos instrumentos necessarios
para um desenvolvimento intelectual e humano da totalidade das
criancas e dos jovens e mais efetivar a expansdo quantitativa da
escolaridade, mesmo que seus resultados sejam de uma qualidade
empobrecida. Ou por isso mesmo. E, quando esses resultados séo
questionados pela sociedade, responsabiliza-se o0s professores,
esquecendo-se de que eles sdo também produtos de uma formacao
desqualificada historicamente, via de regra, por meio de um ensino
superior, quantitativamente ampliados nos anos 70, em universidades-
empresas.” (PIMENTA in CONTRERAS 2002, pag. 20)

Se a politica publica de concessdes de bolsas, através do Programa Bolsa

Mestrado & Doutorado,

fosse disponibilizada para todas as categorias,

oportunizaria ampla qualificacdo para a rede estadual, investimento efetivo na

qualidade do ensino e nas relacbes pedagogicas dentro das escolas e
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principalmente uma forma de valorizagédo de todos os professores. Como afirma
Imberndn (2011), os professores usufruem das formagdes quando percebem que

elas irdo repercutir nos processos de ensino-aprendizagem:

E preciso também que a escola ou o centro de capacitacdo tenham uma
organizagdo estavel - baseada em alicerces como o respeito, a lideranga
democratica e a participacdo de todos - e aceite que existe diversidade
entre os educadores, o que leva a diferentes maneiras de pensar e agir.
Além disso, é fundamental ter um auxilio externo consistente. Boa parte
das propostas formativas € promovida por administragdes publicas. E
Obvio, mas nem por isso menos relevante, que as pesquisas apontem
gue o apoio efetivo as escolas € mais importante do que boas intencdes
ou palavras em documentos - sobretudo quando é preciso assumir riscos
relacionados a experimentacdo. [...] Afinal, os educadores s6 mudam
crencas e atitudes de maneira significativa quando percebem
possibilidades concretas de repercussdo no processo de ensino e
aprendizagem. Se enxergam beneficios para os alunos e para a forma
com que exercem a docéncia, passam a pensar a formagdo como um
ganho individual e coletivo, e ndo como uma agressao
externa.(IMBERNON, Revista Gest&o Escolar, 2011)

3.4 Historico do Contingente De Professores

Para compreensédo da rede estadual paulista, além dos estudos realizados sobre
curriculo, formacédo docente, a legislacdo que a embasa e a real separacdo da
rede em varios grupos categorizados, é imprescindivel que se observe os

numeros reais e atualizados dos professores que a compde.

Analisa-se nas tabelas abaixo as atuais categorias vigentes, ap0s a promulgacao
da Lei Complementar n° 1.093/2009: Categorias “A”, “N”, “P”, “F” e “O”. Nao ha

dados quantitativos disponiveis sobre os professores eventuais da rede.

A Categoria “L” foi criada com a LC n° 1.010/2007 e extinta pela LC n°
1.093/2009, sendo assim, nenhum professor pode ser contratado nessa categoria.
Todos se tornaram Categoria “O” a partir de 2009. Em virtude da extin¢céo, esta

categoria ndo sera apontada nas analises.
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Os dados disponiveis da SEE/SP sobre o contingente de professores efetivos e
ndo efetivos estdo subdivididos em periodos anuais e estdo no site
http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/consultas, onde também é possivel analisar
0s quadros da SEE/SP por funcionarios de apoio, secretarios escolares, por sexo,
categorias, faixa etaria e outras possibilidades que ndo serdo foco desta
pesquisa.

No periodo dos 5 anos analisados, de 2010 a 2015, houve um crescimento na
rede estadual de 17.236 professores, sendo que o Ultimo dado disponibilizado é
do més de maio de 2015, apontando como montante final 223.452 professores.

Na tabela 4 observa-se que a rede estadual paulista era composta em 2014 por
250.736 e em 2015 por 223.452 professores, apresentando um decréscimo de
27.284 professores.

Em maio/2014 realizou-se uma chamada para ingresso de 30 mil cargos novos de
professores PEB Il, sendo que estes poderiam tomar posse em até 60 dias e 0
exercicio (entrar em sala de aula) em 30 dias, podendo prorrogar-se por mais 30
dias, portanto, os professores ingressantes teriam até o més de setembro/2014

para a efetivacdo do seu cargo.

Esta nova demanda de professores efetivos suscitou para o ano de 2015 uma

contratacdo menor de 19.910 professores na rede estadual paulista.

Tabela 4 - Contingente de Professores por Categorias da SEE/SP*

Ano Categoria A | Categoria N | Categoria P | Categoria F | CategoriaO | Total
2010 115.987 1.636 4 72.352 16.237 206.216
2011 116.927 1.414 4 68.613 24.033 210.991
2012 117.623 958 2 63.664 50.543 232.790
2013 116.122 757 2 60.145 63.812 240.838
2014 138.708 583 2 54.346 57.097 250.736
Maio/2015 133.491 461 2 52.202 37.296 223.452

Fonte: SEE — http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/consultas

* Os dados incluem 186 professores designados em 2015 nos 6rgaos centrais da SEE/SP.
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O lécus desta pesquisa se da junto aos professores efetivos, estiveis e
contratados, que possuem sede de frequéncia na Diretoria de Ensino da Regido
de Jacarei, portanto, se faz necessario analisar a quantidade dos professores
especificos do recorte realizado, para aprofundamento da metodologia de
pesquisa aventada no Capitulo 4.

Analisando-se a tabela 05, com os dados especificos da Diretoria de Ensino da
Regido de Jacarei, verifica-se a diminuicdo de 101 titulares de cargo, 54 estaveis
e 175 professores contratados com atribuicdo de aulas. Houve o aumento de 1
professor contratado como eventual, perfazendo o total de 329 professores a

menos.

Levando-se em consideracéo as informacdes do Censo Escolar™ de matriculas a
Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei (DERJAC) possuia no ano de 2014 o
total de 41.281 alunos. Em 2015, até o més de agosto o total de 39.751, somados
o alunado do Ensino Fundamental Anos Finais e o Ensino Médio. Estes dados
mostram que houve o decréscimo de demanda de 1.530 alunos matriculados para
2015.

Constata-se, por estes dados que entre os anos de 2014 e 2015 houve a perda
3,6% dos alunos e 12% de professores, sendo esta uma das hipoteses plausiveis
tanto para a quantidade significativa tanto de auséncia de professores nas

escolas, quanto nas atribuictes de aulas da DERJAC.

Tabela 5 - Contingente de Professores por Categorias da DER Jacarei

Categoria | Categoria | Categoria | Categoria | Categoria | Categoria
Ano A N P E o y Total
2014 1.476 4 0 642 555 88 2.765
2015 1.375 2 0 590 380 89 2.436

Fonte: SEE — http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/consultas

1O Censo Escolar pesquisa as escolas de educacéo basica no pais. E realizado anualmente e

esta disponivel no endereco eletrdnico http:/portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula.
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CAPITULO 4 - INDICADORES DE POLITICAS EDUCACIONAIS E A
VOZ DOS PROFESSORES

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas
usadas, que j& t8m a forma do nosso corpo, e Bsquecer os
nossos caminhos, que nos |levam sempre aos mesmos
lugares. E tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la,
teremas ficado, para sempre, & margem de nds mesmas.

Fernando Teixeira de Andrade

Neste capitulo apresenta-se o caminho percorrido pela pesquisa, resultados
alcancados por meio do processo desafiador das analises realizadas, que
demonstram avangos na travessia da constru¢cdo do conhecimento, sempre

aberto a novas descobertas no campo do trabalho cientifico.

A metodologia utilizada neste estudo caracteriza-se pela abordagem qualitativa,
adequada ao objeto de pesquisa situado em ambiente educativo, que se
caracteriza por sua complexidade e diversidade, presente tanto no ambiente fisico

como no contexto das relacbes humanas.

A analise documental constituiu-se em um dos procedimentos metodologicos
utilizados, complementada por investigagdo empirica e uso de instrumento
especifico para a coleta de dados, centralizada na aplicacdo de um questionario
online, tendo como sujeitos professores titulares de cargo, estaveis e contratados

com sede na Diretoria de Ensino de Jacarei.

Ao examinar a técnica da andalise documental Richardson (1985, pag. 182)
considera que os documentos sdo fontes de informacédo significantes para o0s
trabalhos de investigacdo. “Em termos gerais a analise documental consiste em
uma série de operacdes que visam estudar e analisar um ou varios documentos
para descobrir as circunstancias sociais e econémicas com as quais podem estar
relacionados” Esta conceituagdo respalda a escolha deste procedimento
metodolégico para parte da coleta e analise de dados desta pesquisa. Adiante

constam observacfes adicionais quanto a esta opcdo metodoldgica.



98

Segundo Bogdan e Biklen (1994), cabe fundamentar sobre a investigacao
qualitativa que, de modo geral, busca compreender a realidade estudada,
considerando-se a visao dos sujeitos e observando-se requisitos que sustentam
sua especificidade como: os dados sé&o gerados no contexto pesquisado,
analisados em toda sua riqueza e apresentados de forma descritiva, contendo
citacOes para ilustrar e subsidiar a apresentacdo; o significado dos dados é de
total importancia para se compreender a dinamica interna dos fendmenos; o
pesquisador devera interagir com 0s sujeitos da pesquisa da forma mais natural
possivel, para que se sintam respeitados.

Ludke e André (2013) complementam o sentido da andlise qualitativa ao
afirmarem que o quadro tedrico deve orientar a coleta e a anadlise dos dados, e
que esta é ampla, sendo redefinida conforme vai se delineando os estudos
considerando o0s depoimentos dos sujeitos pesquisados, sustentados pelos

procedimentos adotados para realizacéo da pesquisa de campo.

Em respeito aos principios éticos para realizacdo de pesquisas com seres
humanos, o desenvolvimento da pesquisa de campo foi antecedido da solicitacdo
de parecer da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, SEE/SP e do

Comité de Etica da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo.

Apoés a aprovacao da SEE/SP iniciaram-se os tramites para submissdo do projeto
e dos documentos na Plataforma Brasil. Todos os documentos requeridos pelo
Comité de Etica da PUC/SP foram inseridos na Plataforma em 19/05/2015, tais
como: o oficio de apresentacédo, a aprovacdo da pesquisa pela SEE/SP, o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 2), o projeto de pesquisa
completo e o Parecer Consubstanciado do Programa de Estudos Pés-Graduados
em Educacdo: Curriculo. O Comité de Etica aprovou o projeto em 18/09/2015,

com isencao de pendéncias.

ApoOs a referida aprovacédo, a pesquisadora criou uma conta de e-mail especifica,
para salvaguardar o sigilo e a privacidade dos sujeitos. Através dessa, foi enviado
um e-mail contento o questionario online (Apéndice 03), para todas as escolas da
Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei, com a solicitacdo que o mesmo fosse

repassado para os professores de todas as categorias profissionais.
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O instrumento enviado continha itens iniciais referentes ao perfil dos professores
participantes: nome, registro geral de identificagdo, categoria de contratacéo,
tempo de magistério, faixa etaria, municipio de residéncia e locais onde ministra
aula. As questBes inseridas a seguir visaram a coleta de dados relativas a
percepcdo do professor sobre a ATPC como espago de formagdo continuada,
contemplando aspectos como sua valorizacdo e forma de participagdo. O
documento compde-se de questdes fechadas e abertas propiciadoras da livre
manifestagéo de reflexdes.

A comunicacéo via e-mail garantiu agilidade no envio de material da pesquisa, ao
incluir a apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa, assim como as
autorizacOes e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. O contato com as
57 escolas participantes foi feito tomando-se o cuidado de utilizar o campo “cépia

oculta” para nao haver identificagdo das mesmas.

A devolutiva das respostas aos questionarios demorou muito. Decidiu-se entéo,
entrar em contato com cada escola, para averiguar a situagdo. Nestes contatos
telefénicos as escolas responderam que nao haviam recebido o e-mail, sendo que
somente uma confirmou o recebimento e 0 encaminhamento para seus

professores.

Aconteceu o inesperado com esta estratégia que se utiliza de tecnologia digital
em rede: os e-mails se acomodaram nas caixas de “spam” *? das escolas e, em
consequéncia, 0s responsaveis pelas leituras dos e-mails ndo o visualizaram.
Diante do ocorrido, os e-mails foram reenviados para as unidades escolares e
estas confirmaram o recebimento, com o compromisso de repassa-los aos
professores. Desse procedimento resultaram 31 questionarios respondidos, que

serdo analisados posteriormente, sendo 19 correspondentes a Categoria “A”, 05 a

12 “Spam” é um termo da lingua inglesa, usado para referir-se aos e-mails ndo solicitados, que
geralmente sdo enviados para um grande nimero de pessoas. No caso desta pesquisa, 0
provedor de servico do e-mail entendeu que se tratava de spam, em virtude do email conter no

enderecamento as 57 escolas.
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Categoria “F” e 07 a Categoria “O”. As Categorias “N”, “P” e “V”, néo

responderam.

O estudo de documentos oficiais da rede publica de ensino do Estado de Sao
Paulo, como os Planos de Gestdo da Escola no quadriénio 2011/2014 e os
Projetos Politicos Pedagdgicos das unidades escolares, disponibilizados no site
da prépria Diretoria de Ensino em questéo, possibilitaram identificar o significado
da ATPC constante nos mesmos. Os resultados desta abordagem estédo inseridos

nos préximos itens.

Ludke e André (2013) consideram a analise documental como uma técnica de
abordagem qualitativa que desvela novos aspectos sobre o estudo e podem ser
consideradas evidéncias que fundamentam e ratificam a fala dos pesquisadores.
As autoras admitem que esta técnica € muito proficua na impossibilidade de se

encontrar o sujeito ou quando a interacdo pode afetar a perspectiva do mesmo.

As autoras apontam que apesar de varias criticas contrarias ao uso da técnica,
rejeitada por se reportar a material esparso pouco representativo de toda a rotina
da escola, que se os documentos forem caracterizados e escolhidos por critérios
norteadores da pesquisa, estes se tornam fontes de dados qualitativos
contextualizados. Nesta perspectiva é que, utilizando os critérios norteadores
desta pesquisa, explicita-se a seguir os resultados da analise dos Planos
Gestores Quadrienais e dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas da
DERJAC.

4.1 Plano de Gestédo da Escola (2010/2014): A Transparéncia dos Dados

A Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei € composta por 57 escolas, das quais
foram encontrados o “Plano de Gestdo da Escola” (PGE) para o quadriénio
2011/2014 de 39 escolas, disponibilizados no site da DERJAC, endereco
eletrébnico: http://dejacarei.educacao.sp.gov.br/escolas/plano-de-gest%C3%A30-
guadrienal-2011-2014.
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A exigéncia da disponibilizagdo do Plano de Gestao da Escola (PGE) das escolas
estaduais foi deliberada pela Lei n°® 12.527/2011, sendo que esta obrigatoriedade
ja foi legislada pela LC n°® 101/2000, alterada pela LC n° 131/2009 que dispbs
sobre a transparéncia dos dados da Unido, dos Estados e Municipios,
assegurando o direito fundamental de acesso a informacéo a todas as pessoas.

As orientacOes para as unidades escolares em 2010 sobre o PGE ficaram a cargo
da equipe da Supervisdo de Ensino e dos Professores Coordenadores da Oficina
Pedagdgica (PCOP), hoje denominados Professores Coordenadores Do Nucleo
Pedagégico (PCNP) de cada DE. As DEs organizaram seu processo de
orientacdo préprio desde que ndo havia documento orientador da SEE/SP que

uniformizasse os planos com base nas legislacdes vigentes.

Analisou-se nesta pesquisa os 39 PGE disponiveis na DER JAC revelando-se
inicialmente a identificagdo de denominagdes diferenciadas do documento: “Plano
Gestor Quadrienal”, “Plano Gestor do Quadriénio”, “Plano de Gestdo Quadrienal”,

“Plano de Gestao Escolar’, “Plano de Gestao de Escola” e “Plano de A¢ao”.

A nomenclatura correta deste documento encontra-se no Parecer do Conselho de
Educacao Estadual n° 67/98, que deliberou as normas regimentais basicas para
as escolas estaduais. Dentro deste parecer estdo disciplinados os regimentos
escolares: quais os titulos minimos e capitulos que devem aparecer na sua
constituicdo. Encontra-se no Titulo Il deste documento - Da Gestdo Democrética,
no subitem Capitulo V, a obrigatoriedade da escola confeccionar o documento.
Portanto, o primeiro dado mostra uma indefinicdo da nomenclatura, porém a

mesma ja esta estabelecida desde 1998: Plano de Gestédo da Escola (PGE).

Quanto as designacbes HTPC ou ATPC foram encontradas as duas
terminologias, portanto, cada escola fez sua escolha sobre qual utilizaria no plano,
porém cabe aqui relembrar a existéncia de legislacdo que modificou a
nomenclatura de HTPC para ATPC, no ano de 2012 e como este plano de gestéo
deveria ser realizado para o quadriénio 2011/2014, verifica-se que quatro escolas

o elaboraram apdés a Resolucédo SE n° 08 de 2012
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No levantamento da terminologia HTPC ou ATPC, dentro dos itens do PGE,
encontrou-se em algumas unidades escolares a repeticao do termo em diferentes
locais de registro: Plano de Trabalho do Professor Coordenador, Plano de
Trabalho do Diretor, Metas, Gestdo de resultado de Pessoas e o item especifico
denominado HTPC.

No Plano de Trabalho do Professor Coordenador encontra-se a citagdo do termo
por 12 vezes dentro do contexto de formac&o continuada, 09 como troca de
experiéncia entre professores, 05 como parte da proposta pedagoégica, 03 para a
promocao da integracdo dos docentes e 01 como espaco de decisao.

O Plano de Trabalho do Professor Coordenador concentra o termo HTPC/ATPC
em 61,5% da amostra e caracteriza-se principalmente por sua organizagao, temas
e regras a serem seguidas, assim como estudos dos resultados das avaliacbes
internas e externas. A potencializacao do trabalho coletivo, troca de experiéncias
e orientacdes didatico-pedagogicas aparecem esparsas vezes.

A andlise demonstra que o papel do Professor Coordenador € basicamente de
organizador de tarefas das ATPCs, nao favorecendo um ambiente propiciador a

construcéo de propostas de mudanca como indica Feldmann (2013):

Formar professores na modalidade inicial ou continuada se coloca como
uma questdo complexa, instigante, ardua para as pessoas que se
disponibilizam a efetivar mudancas em educacdo. A fim de pensar em
reformulagéo no processo de formacédo dos profissionais da educacéo,
faz-se necesséario compreender a inter-relacdo dessa questdo com as
alteracBes no ambito politico, econémico, social e cultural presentes no
mundo de hoje.( FELDMANN, 2013, pag. 188)

A ESCOLA 5 se sobressai, apresentando proposta de acdo pedagdgica, com
critérios embasados na concepcdo de participacdo democratica, projetos
coletivos, acdes voltadas a realidade dos alunos, como demonstra o trecho do
seu PGE:

Proposta de acéo:

Preparacao intelectual e operacional dos profissionais para dinamizar as
acoes curriculares e extracurriculares, respeitando as necessidades dos
educandos, os critérios de gestdo participativa e as coordenadas da
Diretoria de Ensino - Regido de Jacarei, por meio de: Sessbes de
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Planejamento, replanejamento, acompanhamento do processo ensino-
aprendizagem concomitante a capacitagao interna (HTPC).

Proposta pedagégica:

Em relacdo ao trabalho coletivo, visando a integracdo de todos os
docentes, estimular-se-4 a ajuda mutua em direcdo a objetivos bem
definidos, em busca de um trabalho de qualidade em todas as
disciplinas, o que se dara através de projetos coletivos. Os mecanismos
de controle dessas ac¢fes para se chegar a qualidade do ensino serao
discutidos e definidos nos HTPCs, balizando as etapas a serem
vencidas. Dentre as metas essenciais a serem estabelecidas pelo
coletivo, sera relevante no que se refere a aula com comeco, meio e fim,
para se obter uma aprendizagem concreta dos conceitos basicos dos
conteudos, por meio de estratégias motivadoras, que fagam com que o
aluno se interesse pelo que esta sendo ministrado. Explicar ao aluno o
sentido e a importancia desses conteddos (inseridos tanto quanto
possivel na realidade e vivéncias do discente) sera fundamental. A néo-
interiorizacdo dos conceitos basicos, pelos alunos, implicara na
recuperacdo continua, envolvendo o reforco na prépria aula, que
garantird a aprendizagem e a eliminagdo de lacunas, assim como a
recuperacao paralela. (ESCOLA 5)

A énfase a Formacao Continuada aparece em 12 dos PGEs analisados. Alguns
trechos selecionados permitem localizar as concepg¢des predominantes quanto a

esta questédo, como descrito a seguir.

No documento da ESCOLA 1 encontra-se no Plano de Trabalho da Direcdo da
Escola a proposta de formacéo continuada como estudo da teoria a ser aplicada a
pratica, embora ndo haja mencdo no sentido de que a Direcdo também seja
responsavel pela ATPC:

[...] reunibes pedagdgicas e HTPCs, com préticas voltadas para a troca

de experiéncias e formacdo continuada, onde os docentes possam
aproveitar a teoria, aplicando-a no exercicio do cotidiano. (ESCOLA 1)

Nesta mesma unidade escolar, no Plano de trabalho do Professor Coordenador a
proposta aparece ampliada com discussao de problemas da escola, atividades
praticas compartilhadas envolvendo procedimentos que valorizam a

interdisciplinaridade:

[...] reunides pedagOgicas semanais, para exposi¢do dos problemas
enfrentados pelos membros da equipe escolar e leitura de textos que
podem ajudar na resolucdo dos problemas, apresentagdo de atividades
praticas que funcionam bem em sala de aula, sele¢do interdisciplinar de
textos a serem utilizados nas aulas sobre componentes curriculares

comuns; (ESCOLA 1)
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Observa-se na ESCOLA 2 um texto curto, sem aprofundamento na descricao dos
embasamentos o que deixa a lacuna quanto a possibilidade de entendimento para
identifica-los como tedricos ou praticos. O carater reduzido do texto ndo propicia
interpretacOes da sua abrangéncia:

Maior aproveitamento para embasamentos, pesquisas, leituras
contextualizadas e formagé&o continuada. (ESCOLA 2)

A ESCOLA 3 traz um texto inovador (em comparacao as demais) ao assumir no
documento a responsabilidade de articular a teoria com a pratica, o que se revela
no titulo de um dos seus itens: “Avaliacdo das Acdes de Formacédo Continuada
em Servico e Trocas de Experiéncias Vivenciadas”, além do trecho em destaque:

A escola assume desafio de romper com as praticas de formacdo dos
profissionais da educacdo que colocam em campos opostos as acdes de
formar e capacitar, por marcarem os processos de formacdo. A proposta
desta Unidade Escolar é trabalhar articulando essas duas concepcoes,
ou seja, "[...] capacitar sem deixar formar é formar sem perder de vista o
mundo prético, trabalhar com principios, modelos e conhecimentos sem
deixar de se preocupar com a tradutibilidade, ensinar a pensar sem
esquecer de ensinar a fazer (Nogueira, 2004, 173)". Se a formacéo esta
impregnada pelas davidas e pelas incertezas, pela problematizacdo e
pela critica, a capacitacdo se move no campo das "certezas", do dominio
instrumental e da aplicacdo imediata, processos estes que se
complementam quando se toma ciéncia da acdo ético-politico, dos
profissionais da educacé@o. As capacitagBes nos permitem compreender
os diversos processos de formacdo como estratégias de provocar
movimentos e de construc@o de praticas sociais que possibilitem novas
intervengdes no trabalho e na sociedade. (ESCOLA 3)

O documento ndo mostra como se darao as “capacitagdes”, quais as estratégias,

textos ou autores serao utilizados.

Inseridos na Proposta Pedagdgica, os termos sdo mencionados 05 vezes e todas
elas demonstram a idéia de que neste espaco da HTPC/ATPC deve acontecer a
articulacdo dos diversos agentes que atuam na unidade escolar, como se
constata no texto da ESCOLA 6:

O objetivo da HTPC, na escola, é permitir a articulacdo dos diversos
segmentos da escola para a construgdo e implementacdo do seu
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trabalho pedagdgico, fortalecendo a unidade escolar como instancia
privilegiada do aperfeicoamento de sua Proposta pedagogica,
replanejamento e avaliagdo das atividades de sala de aula, tendo em
vista as diretrizes comuns que a escola pretende imprimir ao processo
ensino aprendizagem. (ESCOLA 6)

Os trés PGEs que incluem em seu texto itens especificos sobre HTPC

demonstram entende-lo como espaco articulador e formativo para os professores,

com énfase nas competéncias e habilidades prescritas pelo curriculo:
Esta unidade Escolar se organiza de forma que garanta a articulagdo
pedagobgica das series/anos contando com a assessoria da coordenacao
pedagoégica e direcdo, implementando o curriculo oficial em nossa
escola, orientando os professores a evitarem o curriculo oculto. Esse
horario sera destinado a formacéo integral dos professores, entendendo-
se como formacdo o espaco destinado ao desenvolvimento intelectual,
social, espiritual, cultural e emocional de todo do grupo. O estudo do
curriculo Oficial sera realizado a partir dos eixos de Lingua Portuguesa
e Matematica com as competéncias e habilidades envolvidas no seu
percurso e 0 mesmo se dara nas disciplinas ligadas a Linguagens e

Cddigos e nas disciplinas de Ciéncias humanas. (ESCOLA 4 - grifo
Nnosso)

A ESCOLA 8 apresenta um texto consistente, discriminando as acbes e a
realizacdo do HTPC. Segundo o texto, a unidade escolar se organiza para a
articulacdo pedagogica entre séries e busca a integracdo curricular entre seus
segmentos. Apresenta algumas acbes para o HTPC, como: estudos sobre
interdisciplinaridade, teéricos como Piaget, Vigotski, Wallon, inclusdo de alunos
especiais e analise do desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e Médio.
Define que os HTPCs seréo realizados dentro da proposta educacional da escola
e do curriculo. Porém quando aponta a estrutura do HTPC, afirma que o “trabalho
pedagoégico vem sendo realizado coletivamente, dentro da proposta educacional
da Escola e do curriculo da Secretaria da Educacédo do Estado de Sao Paulo que
nao mede esforgos para tornar o aluno critico e participativo”; sinaliza a formacao
como espaco emancipador, o gue nao é sustentavel, conforme se demonstrou no

Capitulo 01, pelo aporte tedrico nos itens sobre curriculo.
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No PGE da ESCOLA 9 encontra-se a busca pela ressignificacdo das propostas
pedagdgicas (entre a prescrita pelo curriculo e a real da escola) voltadas para o
trabalho democratico:

A busca de uma aprendizagem com qualidade deve ser incessante e
refletida em todos os ambitos escolares. Por isso, a formacdo do
profissional da educacdo deve ser considerada como um ponto de
discussédo relevante, bem como a valorizagcdo de seu trabalho e o
estimulo para a elevacdo de sua autoestima. O Horario de Trabalho
Pedagoégico Coletivo busca: conscientizar o docente sobre o trabalho
democratico e coletivo; desenvolver estratégias para construir uma
aprendizagem significativa; socializar experiéncias com resultados
satisfatoérios; refletir sobre a proposta curricular do estado de Sao Paulo;
refletir sobre a proposta pedagoégica da unidade escolar; desenvolver o
trabalho com a lingua materna, através da leitura, interpretacdo de
diferentes géneros textuais e suas estruturas; analisar os resultados do
desempenho em avalia¢cbes formativas e externas; desenvolver planos
de ac¢do para diminuir os problemas disciplinares; refletir sobre a postura
de docentes perante as mais diversas situagcfes; atender aos pais,
informando-lhe sobre o rendimento dos discentes e frequéncia e
promover a interacdo entre equipe gestora e corpo docente. (ESCOLA 9)

Tanto a ESCOLA 8 quanto a ESCOLA 9 permanecem com a Vvisdo prescrita pela
SEE/SP, mas expressam no texto do seu PGE um ensaio de mudanca no
processo da formacdo continuada dos seus professores. Essa concepcgao

concorda com a abordagem apontada por Feldmann (2013):

Formar professores para o mundo atual requer profundas mudancas na
forma de conceber o conhecimento, o trabalho docente, o processo de
ensinar e de aprender e na revisdo do compromisso da escola em
reconstruir as identidades dos sujeitos que vivem e convivem em
determinado contexto histérico e social. Significa dizer que mudancas
mais radicais propostas na questdo do processo de formar professores
implica no abandono do paradigma explicativo predominante até entao
entre nds, o instrumentalista — racionalidade técnica que parte da
suposi¢cdo de que o ensino se faz a partir da posse de modelos e
conhecimentos extraidos das diversas ciéncias, tornando o professor
quase sempre um aplicador de “teorias” as situagdes praticas das salas
de aula. (FELDMANN, 2013, pag. 189)

Na andlise do Plano de Trabalho do Diretor, o termo HTPC é citado por 5 vezes,
enquanto implementacdo ou estudo do curriculo oficial e 02 como recurso

didatico.
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Quando o HTPC se apresenta no item Meta, os 06 PGEs se voltam para o estudo
do curriculo estadual, prescrito no caderno dos professores e para o esfor¢co de
melhorar os indices das escolas no SARESP/IDESP. Observa-se que nesta
percepcdo, o HTPC € o espaco encontrado para ensinar o professor a melhorar

as metas numéricas das escolas.

Encerradas as analises sobre os PGE, a pesquisa contemplou um espaco de
reflexdo da pesquisadora junto aos seus pares, Supervisores de Ensino.
Informados sobre parte da analise dos dados revelou-se, por parte destes um
consenso de que pretendem em suas visitas as escolas realizar orientacdes sobre
a ATPC, auxiliando a equipe gestora e os professores coordenadores nas suas
reflexdes. Outra proposta prevista para as proximas orientacdes sobre os Planos
de Gestdo da Escola sera a inclusdo do item ATPC no PGE, explicitando sua
concepcdo, a forma de trabalho desenvolvida, embasamentos tedricos
considerados, entre outros indicadores que possam fortalecer o processo reflexivo

nesse espaco de formacéo continuada.

As andlises preliminares apresentadas sobre os PGEs, como parte do estudo
documental, complementam-se com os resultados das investigacbes sobre 0s

Projetos Politicos Pedagodgicos (PPPs) das unidades escolares.

4.2 Projeto Politico Pedagogico

O Projeto Politico Pedagoégico (PPP) foi um documento instituido pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Basica (LDBEN) n°® 9394/96, como disposto no

inciso |, do art. 14:

Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrética do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme 0s seguintes principios:

| - participacé@o dos profissionais da educagéo na elaboragdo do projeto
pedagdgico da escola; (LDBEN, 1996, Art.14)
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Mais recentemente o documento foi reafirmado pelo Plano Nacional de Educacéao
(PNE), por meio da LEI N° 13.005/2014, em sua meta 19, estratégia 19.6, na qual
€ assegurada a participacdo e consulta de profissionais da educacgéo, pais e
alunos na formulagéo dos projetos politico-pedagdgicos.

A compreensédo do significado do Projeto Politico Pedagdgico é encontrada na
descricao de Veiga (2002), que contempla explicitacdes como: “Projeto” é uma
direcdo, busca um rumo, por acdo intencional que deve ser definido
coletivamente. Por “Politico” a autora entende como sendo a articulagdo dos
interesses reais e coletivos da populacdo majoritaria a formacéo que se deseja do
cidaddo. Ja a dimensdao “Pedagdgica” aponta as acdes educativas, 0
compromisso critico com o proposito e intencionalidade da formacao do cidadao

participativo.

As 57 escolas da Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei consultadas a respeito
do documento denominado PPP revelaram um resultado que nao foi proficuo,
apresentando respostas que denotam descompromisso ao informarem que ha
muito tempo ndo se reportavam ao referido documento, que haviam perdido ou
ainda que se lembravam, porém, ndo sabiam onde se encontrava. A busca para
localizacdo do PPP contou com a ajuda das Supervisoras de Ensino que nos

contatos com as escolas reforgcaram os resultados obtidos anteriormente.

Portanto, o PPP nado podera ser analisado por esta pesquisa, em seu contetudo
escrito, mas, vale ressaltar que a sua auséncia permite algumas sinalizacdes
como o fato de que a perda do documento ou que seu conteldo se encontra
dispersos em outros documentos, apontam para a realidade do seu “n&o uso”, por
ser desnecessario. Pode-se supor que o documento foi redigido por um Unico
profissional ou em sessdes, por varios profissionais, para depois ser montado
como um quebra-cabeca; nesta conjuntura, perdeu-se de vista a definicdo dada
por Aranha (2004, pag. 9) para o PPP como “...] um instrumento tedrico-
metodolégico, definidor das relacbes da escola com a comunidade a quem vai
atender, explicita o que se vai fazer, para que se vai fazer, para quem se vai fazer

e como se vai fazer”.
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Possivelmente, o PPP pode ter assumido o significado de um documento
realizado para satisfazer uma demanda burocratica estatal e assim pensado,
mostra-se como um documento desarticulado dos atores educacionais e da
realidade daquela escola e sua comunidade, portanto, o seu desaparecimento ou

sua inexisténcia ndo foi sentido e consequentemente chegou até ser esquecido.

Veiga (2003) contempla que para haver a articulagdo entre ensino, processos

pedagdgicos e o produto final desejado, € necessario que o PPP perpasse por

uma construcédo coletiva:
[Pode-se] assumir o projeto politico-pedagogico como um conjunto de
atividades que vao gerar um produto: um documento pronto e acabado.
Nesse caso, deixa-se de lado o processo de producéo coletiva. Perde-se
a concepcdo integral de um projeto e este se converte em uma relacao
ensino/processo/produto. Pode-se inovar para melhorar resultados
parciais do ensino, da aprendizagem, da pesquisa, dos laboratorios, da

biblioteca, mas o processo ndo esta articulado integralmente com o
produto. (VEIGA, 2003, pag. 271).

O PPP, apesar de ser um documento imposto legalmente, € uma oportunidade
para que escola reflita sobre seus pontos positivos, negativos, quais as acdes que
a fortalecem e as que necessitam ser implantadas para garantir a cultura da sua
comunidade discente e docente, como também discutir as escolhas

metodoldgicas dos professores.

Cabe aqui acrescentar que, apesar de ndo ser um dado desta pesquisa ou fazer
parte dos processos metodoldgicos, a relevante auséncia deste documento foi
discutida em reunido junto a Equipe da Supervisdo da DERJAC e a pesquisadora
propds que houvesse orientacdo em relacdo ao documento para todos o0s
Diretores de Escola e seus Professores Coordenadores, surgindo assim, uma

proposta coletiva de constru¢éo do PPP.

Nesta reunido uma parte da equipe dos supervisores se prop6s a estudar 0s
embasamentos tedricos para um PPP e criar um esboco de orientacdo. Decidiu-

se, coletivamente, fazer uma videoconferéncia, utilizando o equipamento da
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“Rede do Saber’.  Apdés duas reunibes a idéia foi aprimorada; a
videoconferéncia ficaria “off-line”, ou seja, poderia ser vista e revista a qualquer
momento, portanto, poderia ser utilizada em reunifes setoriais para Diretores e

Professores Coordenadores em datas diferentes.

A videoconferéncia foi gravada por duas supervisoras e ficou a disposi¢ao, por
meio de um endereco eletronico, dentro da “Rede do Saber”. A pesquisadora
condensou a bibliografia sobre o assunto e a legislacdo pertinente em uma
apresentacdo em slides.

Esses dois recursos foram utilizados em reunides pequenas, com no maximo 10
participantes, proporcionando-se momentos de discussédo e amadurecimento para
construcdo do PPP. Todos puderam refletir, expor suas questdes e,
principalmente, trazer sugestdes dos aspectos que deveriam conter o PPP e
como desenvolvé-lo, envolvendo e solicitando a participagdo da comunidade

escolar.

Os resultados compilados das reunides com os Diretores de Escola e PC foram:
avaliacdes positivas, solicitaram novos encontros para continuidade do assunto e

apresentacao do que as escolas ja haviam desenvolvido com suas comunidades.

A Equipe da Supervisdo estava bastante otimista quanto aos resultados, porém,
pouco tempo depois, iniciou-se na rede o processo de “reorganizacdo das escolas
estaduais”. Esta nova forma de organizar a rede, por ciclos Unicos, trouxe uma
demanda diferenciada de trabalho, visitas as escolas, estudo dos alunos por
“georreferenciamento”, onde se utiliza um sistema de mapas para verificar a

distancia do endereco do aluno até a escola.

¥ A Rede do Saber é uma rede publica de videoconferéncias, da Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo (SEE-SP), que oferece cursos de formacdo continuada para os seus

funcionarios, professores e alunos.
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A SEE/SP, em seu site’®, explica & populacdo como sera a reorganizacdo e por

gue ela sera necessaria:

Uma escola mais preparada para as demandas de cada etapa escolar e
atenta a nova realidade de cada faixa etéria. Essa é a proposta da nova
organizacdo da rede estadual de ensino paulista. O processo amplia o
namero de escolas com um Unico ciclo, o que favorece a gestao das
unidades e possibilita a adocdo de estratégias pedagogicas focadas na
idade e fase de aprendizado dos alunos.

A Educacéo utilizou como base o levantamento realizado pela Fundagéo
Seade (Sistema Estadual de Analise de Dados), que apontou tendéncia
de queda de 1,3% ao ano da populacdo em idade escolar no Estado de
S&o Paulo. Entre os anos de 1998 e 2015, a rede estadual de ensino
perdeu 2 milhdes de alunos. O estudo da Pasta foi discutido
regionalmente, levando em consideracdo a realidade demografica e
especificidades de cada municipio.

[...] Os critérios para as mudancas incluiam o nimero maximo de alunos
por sala e o deslocamento limite de 1,5 km da atual escola para a nova
unidade. Ao todo, cerca de 340 mil alunos serdo impactados pela
reorganizagdo das escolas. Entre os beneficios da medida estdo a
reducdo nos conflitos entre alunos de idades diferentes, além da melhor
gestdo da unidade, oferecendo a possibilidade de trabalhar estratégias
pedagégicas voltadas a um Unico publico

[...] O modelo é utilizado em outros paises referéncias em educacao, que
registram excelentes resultados no ensino. Coréia do Sul, Cingapura,
Inglaterra e Alemanha séo algumas das melhores redes educacionais do
mundo e adotam o ensino segmentado por faixa etaria. A partir de 2016,
43% da rede publica paulista também contemplara esse modelo de
ensino. (http://www.educacao.sp.gov.br/reorganizacao)

Com esta mudanca, o trabalho sobre o PPP desenvolvido com o Diretor e PC foi
interrompido. Somente apos a definicdo da reorganizacdo € que se podera
retoma-lo, pois, se houver alternancia dos ciclos, o PPP devera ter outra
configuracdo, outros objetivos, novas metodologias etc. Ressalta-se, que desta

forma o Plano de Gestédo da Escola também sofrera mudancas.

No més de dezembro de 2015 a reorganizacdo foi cancelada, em virtude das
manifestacdes e invasdes das unidades escolares e os alunos voltaram para suas
unidades de origem. Segundo entrevistas televisivas do Governador, a

reorganizacao sera discutida em 2016 com cada comunidade local.

1 Disponivel em http://www.educacao.sp.gov.br/reorganizacao. Acesso em 30 Nov.2015.



http://www.educacao.sp.gov.br/reorganizacao

112

As analises documentais apontam interpretacdes reveladoras sobre a ATPC,
ressaltando-se sua relevancia enquanto espaco de formacdo continua, a fim de
contribuir para a qualificacdo da pratica da docéncia. Dados coletados junto aos
professores propiciam complementacdes das analises documentais ao revelarem

as percepcoOes dos professores sobre a ATPC.

4.3 A Voz dos Professores

Investigar as percepc¢des dos professores da rede estadual paulista sobre a Aula
de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC), enquanto espac¢o de formacao docente,
a fim de contribuir para a qualificacdo da pratica da docéncia € o objetivo geral
desta pesquisa. Para alcanca-lo construiu-se um documento online (Anexo 03)
com duas modalidades de questionamentos: a primeira contendo informacgdes
com variaveis de identificacdo dos docentes e a segunda com questdes que

desvelam a percepcao dos professores sobre a ATPC

4.3.1 Identificando os Professores Pesquisados

As trés primeiras questbes vinculadas ao questionario online (Anexo 03)
permitem observar a veracidade dos dados em relacdo a identificacdo,
categorizacao do professor e seu pertencimento a Diretoria de Ensino da Regido
de Jacarei (DERJAC). Estes dados ndo serdo aqui apresentados de modo a
nomina-los, em virtude do posicionamento ético para que 0s sujeitos participantes
e as escolas ndo sejam reconhecidos, garantido o sigilo necessario e a

fidedignidade da pesquisa.

Todos os graficos apresentados demonstram os dados coletados, caracterizando
a realidade em questdo, embasados nas respostas dos professores ao

guestionario online.
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4.3.1.1 Faixa Etéaria

A faixa etéria abarcada pela pesquisa (dos 18 aos 70 anos) foi dividida em
décadas decrescentes a partir dos 70 anos. Na rede estadual aos 70 anos de
idade os professores obtém aposentadoria compulsoéria, ndo podendo mais
lecionar e no inicio da carreira, podem ser contratados a partir dos 18 anos
completos. As faixas etarias ficaram subdivididas seis: 61 a 70 anos, 51 a 60
anos, 41 a 50 anos, 31 a 40 anos, 21 a 30 anos e 18 a 20 anos.

Os dados apontam que ndo houve sujeitos na faixa dos 18 aos 20 anos e dos 61
aos 70 anos, sendo a maioria das respostas (45,2%) situam-se na faixa dos 31

aos 40 anos.

Gréfico 1 — Faixa Etaria

Faixa Etaria

® 41 as0anos
® 31 a4d0anos

51 a60anos
® 21 a30anos

4.3.1.2 Municipio de Residéncia E Trabalho

Na identificacdo da localidade da residéncia, foram obtidas respostas de
professores dos Municipios de Aruja, lgarata e Jacarei, ndo havendo respostas de

Santa Branca, Santa Isabel e Guarema.
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Nesta analise duas questfes sdo agregadas: qual o Municipio que o professor
reside e onde ministram aulas. Verificou-se que: os professores pesquisados da
Categoria “A” (titulares de cargo) em sua maioria residem e ministram aulas no
mesmo Municipio; excetuando-se dois professores que acumulam cargo em

outras escolas fora do Municipio de suas residéncias.

Na Categoria “F”, dos 05 respondentes, a excecdo se da com um professor que
ministra aula em um Municipio e é Professor Coordenador em outro Municipio,

acumulando cargo.

As 07 respostas obtidas da Categoria “O” apontam que apenas um mora em um
Municipio e ministra todas as aulas em outro. Os outros 06 professores estédo

situados no Municipio que residem.

4.3.1.3 Categorias de Contratacao

Em relacdo as categorias de contratacdo dos sujeitos que responderam a
pesquisa, obteve-se 0s seguintes dados: 61,3% pertence a Categoria “A”; 16,1%

a Categoria “F” e 22,6% sao da Categoria O.

Nao houve respostas dos estaveis das Categorias “N”, “P” e dos professores
contratados por tempo determinado da Categoria “V”, como se observa no gréfico

abaixo:

Gréfico 2 — Categoria de Contratacdo

Categoria de Contratagao

@ Categoria A-
Titular de Cargo

@ Categoria O -
Contratado pela
Lei Complementar
1093/2009
Categoria F -
Estavel pelaL.C. n®
1010/2007
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4.3.1.4 Tempo de Magistério

A andlise da questéo sobre tempo de Magistério sinaliza que:

e Dentre os professores com mais de 20 anos de Magistério encontram-se
08 da Categoria “A” e 01 da Categoria “F”; perfazendo 29% dos
pesquisados;

e Entre os 41,9% que se definiram entre 11 e 20 anos, encontram-se: 08
professores da Categoria “A”, 03 da Categoria “F” e 02 professores da

Categoria “O”.

e Dos 19,4%, na faixa dos 06 aos 10 anos, encontram-se: 03 professores da
Categoria “A”, 01 da Categoria “F” e 02 professores da Categoria “O”;

e Jano estrato com menos de 05 anos, obtém-se 9,7% das respostas, sendo

03 professores na Categoria “O”.

A analise das respostas perpassa pela legislacdo de contratacdo da SEE/SP, pois
como visto no capitulo anterior, cada categoria surgiu em uma determinada
época. Por exemplo: a Categoria “F” ganha sua estabilidade e nomenclatura no
ano de 2007. Nao havendo novas contratacbes posteriores para esta categoria,
portanto, todos desta denominacdo deveriam ter 8 anos, no minimo, ja
trabalhados até 2015. Nessa amostra a constatacdo responde positivamente a
legalidade, pois todos estédo dentro das faixas entre 06 anos e mais de 20 anos de

Magistério.

Os professores da Categoria “O” que aparecem na legislacdo, através da LC n°
1093, no ano de 2009, contratados por tempo determinado nesta categoria
deveriam estar proximos ou abaixo da faixa dos 06 anos trabalhados. Segundo os
dados, dois professores se enquadraram na faixa dos 06 aos 10 anos, o0 que é
plausivel, pois ambos podem ter tempo de magistério antes da legislacdo, como
eventuais, estagiarios etc., porém 02 professores optaram pela faixa entre 11 e 20

anos, ndo havendo explicacdo nas respostas do questionario online para esse
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dado. Por hipétese, podemos aventar que possuiam tempo de magistério anterior

a 2009 ou contabilizaram o tempo que possuem em outros cargos ou fungoes.

Grafico 3 — Tempo de Magistério

Tempo de Magistéerio

@ Mais de 20 anos

@ EntreGe10anos
Entre 11 e 20 anos

@ Menos de 5 anos

4.3.1.5 Salade Aula ou Designacao:

O ultimo dado recolhido de identificacdo do professor diz respeito ao seu trabalho
como professor: se esta em sala de aula atualmente ou se esta designado em
outra funcéo. Esta questdo se fez necesséria para analisarmos as respostas que

desvelardo se a ATPC contribui com a pratica na sala de aula.

Os resultados demonstraram que 04 professores da Categoria “A” estdo
designados como PC e outros 15 estdo em sala de aula; na Categoria “F” estéo

designados 02 como Professor Mediador e Comunitario (PMEC)*, 01 designado

15 pMEC ¢ responsavel entre outras situagdes, por adotar praticas de mediacdo de conflitos no
ambiente escolar, orientar 0s pais ou responsaveis dos alunos sobre o papel da familia no
processo educativo, analisar os fatores de vulnerabilidade e de risco, orientar e apoiar os alunos
na prética de seus estudos.
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em outra funcéo® e 02 em sala de aula. Os 07 professores da Categoria “O”

estdo em sala de aula.

4.3.2 Como a ATPC é Percebida

As analises das percepcdes dos professores terdo como base, além dos dados
apresentados sobre a identificacdo dos professores, as questdes de 11 a 18 do

guestionario online.

4.3.2.1 Sentimento de Pertenca e Valorizagao

Sobre a participacdo nas ATPCs os itens elencados a seguir sao reveladores das

devolutivas obtidas pelas respostas a esse item do questionario:

e Na&o foram escolhidas as opc¢des “ndo participo” e “sou invisivel na ATPC —

ninguém me percebe/reconhece’;

e “Tento participar, mas minhas ideias ndo sado levadas em consideragao” foi

opcao de 03 professores, sendo um de cada categoria;

e “Quando participo sou considerado” foi a alternativa escolhida por 12
professores: 07 da Categoria “A”, 02 da Categoria “F’ e 03 da Categoria
HO”;

e “Sou intensamente participativo e minhas contribuigdes acatadas” opcao
escolhida por 11 professores: 08 da Categoria “A”, 01 Categoria “F” e 02 da
Categoria “O”.

'® No questionario havia um campo para especificacdo desta “outra func&o”, porém o professor

nado a contemplou.
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Foi aberto um item denominado “outro” caso o participante nao se identificasse
com nenhuma das alternativas fixas, que apresentou duas respostas: “organizo as
ATPCs” e “Sim, em todas as ATPCs precisamos do apoio de todos os

participantes”.

A hipoétese inicial era que os docentes da Categoria “O” ndo se sentiam ouvidos,
porém, os resultados desta amostra demonstram que, ao contrario, 06
participantes desta categoria se sentem ouvidos e 01 tem a percep¢ao de néo
serem consideradas as suas contribuicbes. Portanto, os dados apontam que 0s
professores se percebem participativos e admitem que contribuem durante a
ATPC.

Porém, em contraposicao a esta assertiva, encontramos nas respostas a questao
“‘Quem participa mais ativamente na ATPC da sua escola”, com todas as
categorias elencadas para escolha e com possibilidade de escolher mais de uma,

0s seguintes dados:

e 09 professores apontam que ndo ha uma categoria que se destaca e todos

participam;
e 03 percebem que quem mais participa € a Categoria “A”;
e 03 escolhem os mais participantes entre as Categorias “A”, “F”, “O”;
e 03 escolhem mais as Categorias “A” e “O”;

e 05 subdividem entre as Categorias “A”, “F”, “O” incluindo o Diretor;

01 apontou o PMEC, 02 nomearam a Categoria “V” entre suas escolhas e

0s demais apontaram somente sua propria categoria.

Os dados mostram um contrassenso, pois, em uma questdo somente 03
professores ndo se sentem participativos nas ATPCs, dentro da amostragem de
31 sujeitos, e este outro dado aponta que o considerado mais participativo € a

Categoria “A” por 28 professores.

O apontamento da Categoria “V” como participante da ATPC é descabido, pois

esta categoria néo faz jus legalmente e n&o participa deste momento.
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Em relagdo a valorizagdo que o professor percebe durante a ATPC, dos 19
professores da Categoria “A” obteve-se 10 percepcdes de valoracao positiva, 01
negativa e 08 disseram que as vezes de sentem valorizados. Na Categoria “F” 05
se sentem valorizados e 01 as vezes. Com a Categoria “O” os dados demonstram

valoracao positiva em 06 professores e 01 a vezes se sente valorizado.

Quando perguntado a respeito de discriminacao por sua categoria, 25 professores
disseram que nado sentiram, e entre 0s que ja se sentiram discriminados foram 04
da Categoria “A”; 01 da Categoria “F” e 02 da Categoria “V”, com o adendo de
gue foram poucas vezes. Apesar de ser uma questao aberta, 90% dos sujeitos se

responderam sim ou néo.

Os dados de participacdo, se sentir “ouvido”, “valorizado” e nao discriminado
demonstraram que, a maioria da amostra percebe-se como participante,

colaborador e valorizado na ATPC.

O conjunto dos dados apresentados sobre participacédo, estar em sala de aula ou
designado e o questionamento “Qual a contribuicdo da ATPC para sua pratica na
sala de aula?’ permite analisar as acfes desenvolvidas durante a ATPC e se

estas auxiliam o professor em suas atividades diarias dentro da sala de aula.

A comanda da questao apresentada acima explicitou que a escolha se daria entre
as mencdes 0 e 10, sendo que zero significava que a ATPC nao contribui e dez

gue a contribuicdo era reconhecida e constante.

Considerando-se a amostra dos 31 professores, tem-se que 23 se encontram em
sala de aulas e 06 estdo designados. Do montante que se encontra em salas de
aula 19 professores escolheram entre as menc¢des 05 e 10, e outros 04 optaram
pelas mencdes de 01 a 04. Portanto, 79% dos dados apontam que a ATPC
contribui para a pratica da sala de aula e 21% percebe que ha pouca contribuicéo,

para os professores dentro da sala de aula.

Considerando os 06 docentes que estdo designados como Professor
Coordenador, a escolha da alternativa inclui entre 06 e 10, confirmando a

percepcao de que a ATPC contribui para a pratica na sala de aulas.
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Cabe aqui agregar os dados sobre o questionamento se o professor considera
gue o tempo de magistério influencia na participacdo das ATPCs. Esta questao foi
realizada de forma aberta, para que o professor pudesse expor em formato de
texto sua reflexao.

Desta questéao obtiveram-se os seguintes dados: 17 professores acreditam que o
tempo de magistério influencia na participacado, como demonstrado abaixo através
dos PROFESSORES 1 (Cat. “0”) € 6 (Cat. “F”):

Sim, com o tempo acabamos adquirindo certa pratica de sala de aula e
suas vivéncias, aquelas experiéncias, que adquirimos em sala de aula
acabam muitas vezes servindo para que tomemos como exemplo o que
€ dito ou discutido na questao da melhoria da pratica docente. Diferente
de quando estamos iniciando e ficamos meio perdidos diante de tantas
informacdes novas e posturas diferentes dentro de uma organizacéo de
ensino. PROFESSOR 1

Sim, quando temos mais tempo de pratica temos mais autonomia para
dar opinifes, sugestdes. PROFESSOR 6

Ja 0 PROFESSOR 3 (Cat. “A”), concentra a sua percepcao por outra vertente,

afirmando que os professores com menos tempo de magistério contribuem mais:
Com certeza! Percebo que os professores que estdo ha pouco tempo no
magistério, contribuem de forma mais significativa que os demais. E

claro que ndo podemos generalizar, mas de um modo geral é o que
venho constatando nos udltimos tempos.

Os professores que acreditam que o tempo de magistério ndo possui influéncia
sobre a participacdo foram em nuamero de 12. A maioria das respostas foi
somente o monossilabo “nao”, sem justificativas. Das parcas respostas com
conteudo, transcrevem-se 0s exemplos que seguem:
Nao. Nem sempre existe a oportunidade de manifestacdo, ou porque o
tempo nao é suficiente para os recados necessarios ou ainda porque ndo
se d& a oportunidade de manifestacdo. Ha também um certo receio de

alguns colegas que ndo se sentem seguros para manifestar ou tem
medo retaliagdes... E um espaco politico! PROFESSOR 4 (Cat. “A”)

Nao, a participacdo depende do professor. PROFESSOR 5 (Cat. “O”)
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Dois professores nédo descartam em seus depoimentos a influéncia do tempo,

porém, discutem que a participacdo depende de cada sujeito:

A visdo do professor como sujeito histérico, participativo, construtor, €
influenciada por sua experiéncia, essa visdo € que determinara a
participacdo do professor. PROFESSOR 2 (Categoria “A”)

Depende de como vocé interage dentro de um grupo, pois ha pessoas
que tem dificuldades de se comunicar, dificultando seu desenvolvimento
em equipe. E outras que interagem de forma mais participativa e assim
conseguem absorver melhor os assuntos discutidos. PROFESSOR 7
(Categoria “O”)

A analise revela que ndo ha opcéo excludente sobre a influéncia do tempo de
magisterio para os professores desta amostra, sendo significativa a reflexdo sobre

a interferéncia e escolha do sujeito (professor).

Repensar o papel do tempo de experiéncia no magistério também perpassa pelo
campo ideoldgico da formacado escolar do proprio professor, pois, desde o inicio
do seu processo educativo até se tornar um profissional, no minimo ele ja
frequentou por 14 anos os bancos escolares. Estrada e Viriato (2012) afirmam

gue é durante este tempo que acontece o inculcamento de valores:

Da escola sairdo os burocratas, mas também os operérios, 0s
empresarios e os ideblogos. A escola reproduz, também, o seu préprio
corpo docente, na medida em que é das diversas areas do sistema
escolar e do percurso pela carreira académica que saem os professores.
A escola, com os seus professores, pode ser um lugar de
desmascaramento de conflitos, mas, via de regra, ela tem uma posicao
organica na sociedade, que implica num trabalho sutil e continuado de
preservacdo da ordem estabelecida e das desigualdades nela contidas.
[...] Para os “privilegiados” que passam pela escola, a socializagdo da-se
pela subordinagdo, pela inculcacdo de valores compativeis com sua
futura posicdo nas divisbes técnica e social do trabalho. (ESTRADA,
VIRIATO, 2012, pag. 24)

Em que pesem esses dados elencados, os mesmos revelam que ainda ha campo
para novos estudos, aprofundando-se o tema: tempo de magistério e suas

correlacdes na profissdo docente.
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4.3.2.2 Formacéao Docente

A percepcado dos professores sobre a ATPC como um espaco de formacgao
continuada foi contemplada no questionario e recebeu a comanda que explicitava
gue a escolha se daria entre os numeros “0” e “10”, sendo que a mengao “0”
significaria que a ATPC ndo contribui em nada e “10” contribuiria efetivamente

para a formacao continuada.

Os dados desvelam que as mencbes entre “0” e “04” foram escolhidas pela
Categoria “A”; assim como as maiores quantidades para as menc¢des 08, 09 e 10.
Através do grafico n® 04 observa-se que ha presenca da Categoria “A” em todas

em mencodes, excetuando-se a zero.

Aventa-se a hipotese que esta significativa diferenca se deu em virtude da
guantidade numérica de sujeitos da Categoria “A”, j& que € maior que as demais
participantes. Na Categoria “F” a média fica entre as men¢des 07 e 08; na
Categoria “O” a escolha se deu também entre 07 e 08, uma mencéo 05 e outra
10.

Grafico 4 — Formacao Docente

OcCat. A
B Cat. F
OcCat.0

Da amostra de 31 sujeitos participantes, obteve-se 23 professores que

consideram a ATPC um espaco de formacao.

Para aprofundamento do tema “formacao docente”, a dultima solicitacdo do

guestionario online se constituiu em formatado de resposta aberta para que o
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professor pudesse acrescentar outras consideracdes sobre a ATPC que, na sua

perspectiva ndo haviam sido contempladas no instrumento de pesquisa.

Neste espaco obteve-se 08 respostas, 03 relataram que nao havia necessidade
de acréscimos, 01 que a ATPC seria mais proveitosa se fossem trabalhados os
projetos da escola; 01 professor solicitou estudos sobre legislacdo; 01 afirma que
este espaco tem grande importancia para se conhecer a realidade da escola e
sua identidade, e 01 relata a importancia do PCNP na ATPC.

Destaca-se a seguir a resposta de um dos sujeitos que aponta ser insuficiente o

numero de ATPCs para uma formacgdo continua e efetiva:

A ATPC ainda é um desafio, pois é possivel garantir apenas 50' com a
maioria dos professores presentes. Um tempo curtissimo para estudo e
formag&o. Este ano muitos professores ndo tém sede na escola e,
portanto, ndo realizam a ATPC conosco, 0 que dificulta ainda mais um
trabalho integrado. Professor 2

A flexibilidade que o Comunicado Conjunto CGEB/CGRH de 27/02/2014 trouxe,
ao permitir que o professor faca a ATPC individualmente, conquanto houvesse 01
com todos os professores, dificultou o trabalho coletivo, pois, como aponta o
Professor 2 apenas cinquenta minutos semanais nao sao suficientes para se

garantir a formacéo continuada do grupo de professores da unidade escolar.

Encontra-se em Almeida (2005) o entendimento de uma forma de superacédo do
trabalho improdutivo que vem ocorrendo nas ATPCs, por meio da concepgao

colaborativa:

Em um grande numero das escolas brasileiras, os professores tém hoje
o0 horéario coletivo de trabalho pedagégico, dedicado a discusséo, a
reflexdo e & avaliacdo do que realizam individualmente, ou em grupos
articulados em torno de projetos mais amplos. Nesses momentos de
convivéncia por meio de estudos e trocas é que produzimos respostas
aos problemas presentes no processo de ensino-aprendizagem e
também nos desenvolvemos, ao mesmo tempo em que a escola também
vai se modificando. Isso significa que a formagéo continua desenvolvida
no interior da escola se constitui num movimento colaborativo, que
precisa ser sustentado por um projeto formulado claramente por todos os
envolvidos e ser orientado pelo gosto por aprender, cultivado
carinhosamente no trabalho escolar, o que vale para professores e
alunos. Essa é a maneira de superarmos 0 modo pouco produtivo com
gue muitos desses horarios pedagogicos vém funcionando. (ALMEIDA,
2005, pag.13)
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Feldmann (2013) analisa que os professores se desenvolvem profissionalmente
na relagdo com seus pares, portanto, o trabalho individualista ndo possibilita a

transformacéao, apropriagéo e aprimoramento do conhecimento.

z

O fendmeno educativo é sempre revestido da dimensdo da
complexidade, multirreferencialidade e incompletude. Envolve relacdes
entre pessoas e projetos que se produzem mutuamente, alicercados
numa visdo de homem, mundo e sociedade. As pessoas se tornam
educadoras, quando se educam com 0s outros, e produzem a sua vida
relacionada com a vida do outro em um processo permanente de
apropriagdo, mediacdo e transformacdo do conhecimento humano.
(FELDMANN, 2013, pag. 188)

Os horérios coletivos da formacdo continuada, destinados para reflexdo, trocas
entre professores, quando organizados de modo flexibilizado em estudos
individuais podem causar desmembramento do grupo docente, resultando em
esfacelamento da equipe e propostas estanques de trabalho. Uma unidade
escolar podera se tornar multipla, considerando-se o0 cenario mais negativo, em

seu trabalho pedagdgico.

A logica da racionalidade administrativa e financeira da SEE/SP adequando as
ATPCs para momentos individuais, em detrimento dos coletivos, suprindo as
necessidades de acumulo de cargo para os professores da rede, demonstra a
inversdo que esta em sua propria homenclatura, e nao atende a formacao
continuada que deve ser relacional, ou seja, deve ser “coletiva” e ndo se tornar
um espaco de estudo individual para acomodar questbes contratuais e

administrativas.
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CONSIDERACOES: RELEVANCIAS E PERSPECTIVAS

A proposta primordial deste trabalho de investigacéo foi “dar voz aos professores”,
0 que possibilitou conhecer suas percepcdes sobre a ATPC: quanto a
possibilidade de participacdo efetiva, repercussdes na pratica pedagdgica e

compreensao da “Aula” como espaco de formacao.

A andlise da legislacdo estadual, dos documentos “Plano Gestor da Escola” e
“Projeto Politico Pedagogico”, da Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei
identificaram a auséncia de conceitos definidos e alicercados sobre a ATPC e
Curriculo para a rede estadual paulista.

Como referenda o Parecer CEE n° 67/98 - CEF/CEM, qualquer documento
legislativo por si s6 ndo € o sustentaculo para mudancas na Educacédo, porém
guando aproveitado para o bem comum, com ideario democratico, pode ser o

propulsor de novas posturas e avancos educacionais.

Na verdade, a legislacdo ndo € um instrumento que por si s6 possa
mudar os rumos da educagdo. Contudo, é um dos elementos
importantes da politica educacional que define as grandes linhas do
projeto em determinado momento histérico de uma sociedade. E nés,
educadores, estamos sendo chamados a contribuir para a construcdo de
uma escola publica mais condizente com uma sociedade que se
pretende democrética e moderna.

Implementar mudancas e transformar a escola publica ndo é tarefa
isolada. Depende de muitos fatores e sobretudo da crencga de que isso é
possivel, como mostram os frutos que ja estdo sendo colhidos. Ao
colocar esse documento em discusséo, claramente se fez uma opcéo:
acreditar na escola - em seus diretores, professores, funcionarios, pais e
alunos e, sobretudo naqueles que, mais proximos da realidade de cada
escola - delegados e supervisores de ensino - serdo 0s responsaveis por
coordenar, apoiar, estimular e orientar o processo de discussdo e
elaboracdo da Proposta Pedagdgica e do Regimento de cada escola.
(SAO PAULO, CEE, 1998, pag.2)

O ideéario do Parecer foi desaparecendo no tempo fisico, como comprova a
auséncia dos PPP das escolas da DER de Jacarei. A execucdo de documentos

pré-forma, sem reflexdo partilhada, o engessamento do curriculo prescrito em
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competéncias e habilidades voltadas para o mercado, e 0 mesmismo impediram

as inovacgdes necessdrias para o desenvolvimento da escola democratica.

Além dos documentos, este estudo demandou o desvelar da voz do professor.
Participaram da pesquisa professores das Categorias “A”, “F” e “O”. Porém, nao
se manifestaram as Categorias “S” e “V” que sdo constituidas por professores

contratados para serem eventuais.

Essa auséncia de dados nos leva a algumas hipoteses: estas categorias por
serem eventuais e ndo possuirem atribuicdo de aulas, ndo sdo consideradas
como “professores” pela escola e n&do receberam a pesquisa ou nao se
consideram professores, por ndo responderem uma pesquisa académica? Esse
grupo especifico demanda outro estudo que englobe especificamente estas
categorias, para se obter conhecimentos que permitam reconhecer a realidade

deste segmento contratual, suas necessidades e expectativas.

Identificar a percepcédo do professor sobre sua participacdo e forma de atuacao
nas ATPCs foi surpreendente. Esperava-se que os dados demonstrassem 0s
mesmos resultados apontados por Mendes (2008) e Cunha et al (2013) em
relacdo a ATPC: ser um espacgo de “desperdicio” de tempo. Porém, embora néo
seja unanime, os dados demonstraram que 0s sujeitos desta pesquisa se sentem
participativos e que suas contribuicbes sdo acatadas pelo responsavel; assim

como se sentem valorizados durante as ATPC.

Em contra partida, 90% dos professores afirmam, que a Categoria “A”, portanto
titulares de cargo, sdo os mais participativos. Esta dubiedade ndo permite a
finalizacdo da questdo. Mas, pode-se supor que quando ha estabilidade na
carreira o professor cria raizes, vai desenvolvendo o conhecimento sobre seus
alunos, suas turmas; seu conhecimento humano se amplia e estabelece vinculos
com seus pares e com a comunidade, fortalecendo o trabalho -coletivo,

dignificando o perfil do profissional professor.

O contrato de trabalho por tempo determinado prediz a quebra dos vinculos
empregaticios, pessoais e a consequente falta de estabilidade na carreira e em

salarios para sustento pessoal. Apds o termino do contrato ha o intersticio de 180
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dias até que um novo contrato possa ser aberto e este fato gera a reflexdo: qual
profissional consegue subsistir por seis meses sem remuneracdo e apos esse

periodo ele retornaria a area da Educacao?

Este posicionamento politico, esta escolha de contratacdo categorizada leva a
diferenciacdo de postura do professor e consequentemente a perda de
professores que ndo véem atratividade na carreira do Magistério Publico
Estadual. A legislacdo estadual atual estd em contraposicdo ha um dos pilares
fundantes do Programa Educacdo - Compromisso Sao Paulo: a valorizagdo do
Capital Humano, que seria realizada através de maior atratividade na carreira,

com aumento salarial e concursos para efetivagao.

A voz do professor, contida nos dados desta pesquisa, demonstra o significado e
as repercussoes da pratica do trabalho coletivo docente e sua relagdo com a
concepcao da proposta curricular da SEE/SP. Observa-se que os professores
consideram a ATPC um espago formativo, porém apontam problemas
decorrentes, como por exemplo: nem todos participam, ndo sao realmente

coletivos e as vezes 0s assuntos ndo sao pertinentes.

Afirma Feldmann (2013) que a reflexdo e a pratica docentes, assim como o

didlogo estéo atrelados a busca de solucdes para cada espaco educativo:

[A] formacdo continuada para profissionais que estdo em exercicio sera
tanto mais significativa quanto maior for o envolvimento desses
profissionais na busca de solucdes para os problemas cotidianamente
vividos. Assim, também acreditamos que ao trabalhar com professores
em qualquer situacdo € sempre necessario enfatizar o compromisso
politico e social da docéncia, bem como a busca permanente do
aperfeicoamento pessoal e profissional. Outro pressuposto [...] foi a
necessidade de os professores discutirem as limitacGes
politicoinstitucionais dos espacos educativos habitados, os quais
interferem diretamente em sua pratica docente, ou seja, uma analise do
processo e do contexto no entendimento do que é ser professor hoje no
mundo contemporéaneo e quais os desafios e demandas apresentadas.
(FELDMANN, 2013, pag. 190)

Para a efetivacdo da politica publica da SEE/SP sobre formacdo docente é
necessario que este espaco formador seja construido por todos o0s seus

integrantes, sem distingdo de categorias de contratacao, eliminando o que ocorre
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no momento, que leva o professor da Categoria “S” e “V” serem impedidos de

usufruir de um direito conquistado pelas legislagbes anteriormente citadas.

O corpo docente desenvolve sua identidade coletiva, de forma democrética
incorporando todas as diversidades da comunidade escolar, se participarem todos
seus membros, através do compromisso e da responsabilidade na gestdo do
grupo. A ATPC deveria ser abalizada por estudos tedricos e praticos do cotidiano
escolar, ndo somente sobre competéncias/habilidades dispostas no curriculo
estadual prescrito.

Afirmam Arantes-Pereira, Masetto e Feldmann (2014) que atrelada a proposta
curricular deve-se oferecer um processo de formacédo docente coerente, porém
guando este ndo se mantém a permanéncia e o compromisso dos professores

contratados, que mudam de escola todos os anos, podem ser afetados:

[...] descobriu-se que intrinseco a todas as propostas curriculares
inovadoras que continuam em desenvolvimento e alcancaram seus
objetivos destacou-se como elemento fundamental: um processo de
formacdo docente coerente e integrado a inovacdo que se deseja
implantar. Descobriu-se também que alguns projetos que se iniciaram
como inovadores e ndo conseguiram manter-se como tais, enfrentaram
sérios problemas com a permanéncia e compromisso dos professores
vindos posteriormente. (ARANTES-PEREIRA, MASETTO, FELDMANN,
2014, pag. 1060)

A trajetéria historica da definicdo das legislacbes da ATPC na rede estadual
paulista demonstra que houve ganhos para o trabalho coletivo e para a formacéao
docente, porém com o desenvolvimento da Educacédo, a ampliagcdo da rede, a
inclusdo de todos na escola, e a formacdo carente de redefinicdo das
licenciaturas, exigem uma nova demanda, que o professor obtenha mais respaldo
tedrico e pratico em sua formacdo continuada. O tempo de magistério nao
influencia nas ATPCs, segundo os dados levantados, porém a troca de
conhecimento e experiéncias praticas, a reflexdo sobre os projetos de acdes
futuras e visdo critica sobre as realizadas pode levar o grupo docente a outros

patamares sobre a realidade educacional e seu papel nela.
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O objetivo geral desta pesquisa: investigar as percep¢bes dos professores da
rede estadual paulista sobre as Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo, enquanto
espaco de formacao docente, a fim de contribuir para a qualificacdo da pratica da
docéncia, pode ser alcancado. Apds andlise dos dados elencados nesta pesquisa
e estudos realizados fica a descoberta provocadora da ampla gama de desafios
gue demandam sensibilidade para percebé-los e interesse para a realizacao de

novas investigacgoes.

O carater instigador do tema desta pesquisa revelou-se a cada novo
guestionamento e depoimento dos professores. As rotinas diarias, a demanda de

~

trabalho dos gestores e daqueles que estéo no “ch&o” da sala de aula ndo devem

tirar o poder de reflexdo, o profissionalismo e a sede do conhecimento.

A prioridade da Educacdo deve ser estabelecida primeiramente nas politicas
publicas, com acdes notadamente diferenciadas de reconhecimento, tanto no
campo financeiro, como no respaldo para o exercicio da atividade docente, na

formacé&o continua, para todos os professores.

O campo de pesquisa em Educacdo é primordial para alicercarmos uma escola
com real qualidade para todos e onde todos possam viver e aprender o “humano”

nos espacos de convivéncia em que 0s encontros se dao, dentre eles a ATPC.
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ANEXO 1 - Indicagao CEE n° 53

As habilitagOes e qualificagbes para ministrar aulas das disciplinas curriculares do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, estdo dispostas na Indicacao CEE n° 53, do
Conselho Estadual de Educacéo, aprovada em 14/12/2005:

Sintese das Licenciaturas autorizadas para lecionar disciplinas

Classes/Disciplinas | Portadores de diploma de licenciatura em:
Lingua Portuguesa | Letras
Letras com o minimo de 160 horas de estudos de lingua

Lingua Estrangeira | estrangeira
Especifica na lingua estrangeira

L Histéria
Historia Estudos Sociais com Habilitacdo em Historia
. Geografia
Geografia g

Ciéncias Sociais com Habilitacdo em Geografia
Ciéncias com Habilitagdo em Biologia ou Quimica ou Matematica

Ciéncias Fisicas e

L. ou Fisica

Biologicas Ciéncias Biolégicas; Histéria Natural
Ciéncias Bioldgicas

Biologia Ciéncias com Habilitagdo em Biologia
Histéria Natural
Matemética

Matematica Ciéncias com Habilitagdo em Matematica
Ciéncias Exatas com Habilitacdo em Matematica
Fisica

Fisica Ciéncias com Habilitacdo em Fisica
Ciéncias Exatas com Habilitacdo em Fisica
Quimica

Quimica Ciéncias com Habilitagdo em Quimica
Ciéncias Exatas com Habilitacdo em Quimica

Filosofia Filosofia

. . Ciéncias Sociais
Sociologia Sociologia

Educacao Fisica Educacéo Fisica

Educacéo Artistica

Arte, em qualquer das linguagens: Artes Visuais, Artes Plasticas;

Artes Plasticas com énfase em Design, Mdsica, Teatro, Artes

Cénicas e Danca

. .| Pedagogia, com habilitacdo na &rea da necessidade;

Classes  Especiais Pedagogia com certificado de especializacdo, aperfeicoamento na

ou Salas de Recurso | 4rea da necessidade;

para as deficiéncias | curso Normal Superior ou Programa Especial de Formagcao

Intelectual,  Fisica, | Pedagdgica Superior, qualquer que seja a nomenclatura adotada

Auditiva e Visual, | pelo programa, com habilitagdo especifica ou certificado de curso

Transtorno invasivo | de especializacdo, aperfeicoamento ou atualizacdo na area da

do comportamento, | hecessidade;

Altas Habilidades e | Habilitacdo Especifica para o Magistério ou de Curso Normal de

Superdotaco Nl've_l Médio, com certifi_cado de curso de especi_aliza(;éo em nivel
médio ou curso de atualizacdo na &rea da necessidade.

Arte
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ANEXO 2 - Resolugao SE n°08/2012
Dispde sobre a carga horéaria dos docentes da rede estadual de ensino

O SECRETARIO DA EDUCACAO, considerando o disposto no § 4° do artigo 2°
da Lei federal n® 11.738, de 16 de julho de 2008, que dispde sobre a composicao
da jornada de trabalho docente com observancia ao limite maximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com 0s

educandos, resolve:

Artigo 1° - Na composicao da jornada semanal de trabalho docente, prevista no
artigo 10 da Lei Complementar n° 836, de 30 de dezembro de 1997, com a
redacao dada pela Lei Complementar n°® 1.094, de 16 de julho de 2009, observar-
se-a0, na conformidade do disposto no § 4° do artigo 2° da Lei federal n°® 11.738,
de 16.7.2008, e do Parecer CNE/CEB n° 5/97, os seguintes limites da carga

horaria para o desempenho das atividades com os alunos:

| — Jornada Integral de Trabalho Docente:
a) total da carga horaria semanal: 40 horas (2.400 minutos);

b) atividades com alunos: 26h40min (1.600 minutos);

Il — Jornada Basica de Trabalho Docente:
a) total da carga horaria semanal: 30 horas (1.800 minutos);

b) atividades com alunos: 20 horas (1.200 minutos);

lIl — Jornada Inicial de Trabalho Docente:
a) total da carga horaria semanal: 24 horas (1.440 minutos);

b) atividades com alunos: 16 horas (960 minutos);

IV — Jornada Reduzida de Trabalho Docente:
a) total da carga horaria semanal: 12 horas (720 minutos);

b) atividades com alunos: 8 horas (480 minutos).
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Artigo 2° - Para cumprimento do disposto no artigo anterior, as jornadas de
trabalho docente passam a ser exercidas em aulas de 50 (cinquenta) minutos, na
seguinte conformidade:

| — Jornada Integral de Trabalho Docente:

a) 32 (trinta e duas) aulas;
b) 3 (trés) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;
c) 13 (treze) aulas de trabalho pedagdgico em local de livre escolha;

[l — Jornada Bésica de Trabalho Docente:

a) 24 (vinte e quatro) aulas;
b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;
c) 10 (dez) aulas de trabalho pedagogico em local de livre escolha;

1l — Jornada Inicial de Trabalho Docente:

a) 19 (dezenove) aulas;
b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;
C) 7 (sete) aulas de trabalho pedagogico em local de livre escolha;

IV — Jornada Reduzida de Trabalho Docente:

a) 9 (nove) aulas;
b) 2 (duas) aulas de trabalho pedagdgico coletivo na escola;
c) 3 (trés) aula de trabalho pedagdgico em local de livre escolha.

Paragrafo unico — Os docentes néo efetivos, que ndo estdo sujeitos as jornadas
previstas no artigo anterior, serdo retribuidos conforme a carga horaria que
efetivamente vierem a cumprir, observado o Anexo desta resolucdo, que também
se aplica aos efetivos cuja carga horéaria total ultrapasse o niamero de horas da

jornada de trabalho em que estejam incluidos.

Artigo 3° - Esta resolucdo entra em vigor na data de sua publicacédo, surtindo
efeitos a partir de 1° de fevereiro de 2012, ficando revogadas as disposi¢cdes em

contrario, em especial a Resolucédo SE n° 18, de 24 de fevereiro de 2006.



ANEXO DA RESOLUCAO (a que se refere o paragrafo Gnico do artigo 2°)

CARGA AULA DE 50 MINUTOS

HORARIA COM TRABALHO PEDAGOGICO

SEMANAL (HORAS) ALUNOS NA ESCOLA [ LOCAL LIVRE
40 32 3 13
39 31 3 12
38 30 3 12
37 29 3 12
35 28 3 11
34 27 2 11
33 26 2 11
32 25 2 11
30 24 2 10
29 23 2 9
28 22 2 9
27 21 2 9
25 20 2 8
24 19 2 7
23 18 2 7
22 17 2 7
20 16 2 6
19 15 2 5
18 14 2 S
17 13 2 5
15 12 2 4
14 11 2 3
13 10 2 3
12 9 2 3
10 8 2 2
9 7 2 1
8 6 2 1
7 5 2 1
5 4 2 0
4 3 1 0
3 2 1 0
2 1 1 0

Notas:

Lein®11.738/08;
Lei Complementar n® 836/97 a pag. 28 do vol. XLIV;
Lei Complementar n® 1.094/09 a pag. 37 do vol. LXVIII;
Parecer CNE/CEB n° 05/97, a pag. 127 do vol. XXV,
Revoga a Res. SE n° 18/06, a pag. 120 do vol. LXI.
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APENDICE 1 - Descricdo das vantagens e beneficios das categorias de

contratagcéo

Este apéndice proporcionara a analise mais pormenorizada e explicativa das
vantagens e beneficios e aponta ao seu final as categorias de contratacdo com 0s
direitos elencados.

Estabilidade na carreira profissional - o professor somente perdera seu cargo se
solicitar exoneracao ou por sindicancia e processo administrativo que apontem a
transgresséo das normas legais vigentes e sua culpabilidade — Categorias “A”,
“P”, “N” e “F”;

Aposentadoria com salario integral: Categorias “A”, “P”, “N” e “F”;

Utilizagc&o dos Servigos Médicos pelo IAMSPE - Instituto de Assisténcia Médica ao
Servidor Publico Estadual (Hospital do Servidor Publico na cidade de Sao Paulo e

clinicas conveniadas em varias cidades) - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”;

Adicional por tempo de servico (ATS) — a cada cinco anos trabalhados o servidor
recebe uma gratificacdo de cinco por cento (5%) do seu salario base, desde que
nao tenha ultrapassado o limite de 30 faltas neste periodo - Categorias “A”, “P”,
“N!! e “F”;

Sexta-parte — ao completar vinte anos de trabalho o servidor recebe uma
gratificacdo de vinte por cento (20%) sobre o seu salario base - Categorias “A”,
“P!l, “N” e “F”

Abono de permanéncia - ao completar as exigéncias para a aposentadoria (tempo
e idade), o servidor que permanecer em atividade podera requerer o abono de
permanéncia, que equivale ao valor de sua contribuicdo previdenciaria. Este
abono seré realizado até quando desejar ou completar 70 anos de idade quando

ocorre a aposentadoria compulsoéria - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”

No periodo de inscricdo para a atribuicdo de aulas do ano subsequente —
realizado uma vez ao ano — tem direito a modificar sua jornada/carga horéaria,

ampliando-a ou reduzindo-a, para 32, 24 ou 19 aulas com aluno. Poderéa escolher
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os projetos da SEE que deseja participar e incluir outras disciplinas que tenha o
direito a lecionar - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”

Nos procedimentos das atribuicbes de aulas/classes durante todo o ano letivo
utiliza-se as habilitagdes e qualificagOes dispostas na Indicagdo CEESP n° 53, do
Conselho Estadual de Educacdo, aprovada em 14/12/2005, para andlise das
disciplinas curriculares do Ensino Fundamental e Ensino Médio, que o professor
podera ministrar (Anexo 1). Sendo que h& uma excecédo: o professor que em seu
histérico escolar apresentar 160 horas de carga horaria de outra disciplina,
mesmo que nao disposta na tabela, podera ministra-la, desde que sua atribuicdo
ocorra apo6s os professores habilitados.

Se nao houver aulas a atribuir na escola ou na Diretoria de Ensino, o professor
recebera a nomenclatura de “adido” e ficara com 19 (dezenove) aulas de
permanéncia que serdo cumpridas na escola sede da sua fungdo ou outra
unidade escolar, desde que participe da atribuicdo do Projeto Presenca (PP)

realizada na Diretoria de Ensino - Categorias “A”;

Ocorrendo a mesma situagao acima, para as Categorias “P”, “N” e “F”, o professor
ficara com 09 aulas de permanéncia (sem alunos) que serdo cumpridas na escola
sede da sua funcdo. Também podera participar da atribuicdo realizada na
Diretoria de Ensino do Projeto de Apoio a Aprendizagem (PAA) - com 19 aulas,
gue determina que o professor devera substituir qualquer professor que faltar,

independente de sua disciplina de qualificacdo/habilitacéo;
Atribuicdo de aulas ou classes no processo inicial ou durante o ano na escola:

e Poderd no mesmo dia constituir e ampliar sua jornada e/ou escolher carga
suplementar - Categoria “A”;

e ApOs a escolha dos titulares de cargo - Categorias “P”, “N” e “F”;

e Categoria “O” somente nas atribuicdbes durante o ano e se estiver com
aulas atribuidas naquela escola sede.

e Atribuicdo compulsoria de aulas, sem a presenca do professor: na situagao
de se encontrar com menos de nove aulas atribuidas e ndo comparecer a

Diretoria de Ensino para as atribuicbes podera ter atribuidas aulas em
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hY

qualquer escola ou municipio pertencente a jurisdicdo da Diretoria de

EnSinO - Categorias “P’l’ “N” e “F”;

Readaptacédo — quando o professor ndo tem mais condic¢des fisicas ou emocionais
de dar aulas ele é afastado para outras funcbes dentro da escola sede para
exercer atividades que o Departamento Médico ache adequadas a cada caso -

Categorias “A”’ “P”, “N” e “F”

Licenca gestante e adocao de 180 dias para mulheres e oito dias para os homens

- Categorias “A”, “P”, “N” e “F” e 120 dias para mulheres da Categoria “O”;

Promocéo por Prova de Mérito, onde ha um acrescimento de dez por cento (10%)
no salario base, podendo ser realizada ha cada dois anos - Categorias “A”, “P”,
“N” e “F”;

Faltas ao trabalho sem desconto de remuneracao poderéo ir até o limite anual de
6 faltas abonadas; com desconto de remuneracao, pode solicitar 12 faltas para o
Diretor de Escola e 12 para o Dirigente Regional de Ensino e até 30 faltas
injustificadas em sequéncia ou 45 interpoladas. Apds esse montante de faltas (30
ou 45), o Diretor de Escola instaurara processo por abandono de cargo ou
inassiduidade, que sera julgado pela Promotoria da SEE/SP, podendo culminar

em perda do cargo/funcéo - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”;

Para a Categoria “O” as faltas ao trabalho sem desconto de remuneragao,
durante o periodo de vigéncia do contrato de 2 anos, serdo 02 abonadas; com
desconto de remuneracdo serdo 03 justificadas e Olinjustificada. Se estas

guantidades forem extrapoladas havera extincdo contratual;

Faltas médicas parciais, ocorridas em um dos periodos das aulas, ndo incorrem
em desconto ou sansfes e somente podem ser utilizadas pelo professor que tiver
mais de 28 aulas atribuidas. As faltas médicas que incorrerem em 2 ou mais dias
seguidos, deverdo ser analisadas por um especialista durante pericia pelo
Departamento Médico - Categorias “A”, “P”, “N”, “F” e “O” e em situagao de
licenca médica deverdo ser analisadas por especialista durante pericia pelo

Departamento Médico do INSS — Categoria “O”;



147

Licenca Prémio sera concedida ao professor que ndo ultrapassar 30 faltas
durante 5 anos. Esta licenca consiste em um bloco de 3 meses, que poderé ser
usufruido sem qualquer prejuizo financeiro ou de contagem de tempo para a

aposentadoria e classificacao - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”;

Pecunia — um més do bloco da Licenca Premio, podera ser requerido em valores
monetarios, correspondentes a um salério integral, uma vez ao ano - Categorias
“A”, “PH, “NH e “F”;

Acumulo de cargo remunerado € permitido desde que sejam dois cargos de
professor ou um de professor com um cargo técnico ou cientifico. Nesta situacéo
ambos os cargos sdo analisados em sua fundamentacdo de escolaridade e
verificados se a somatodria, na rede estadual paulista, ndo ultrapassa sessenta e

cinco aulas dadas na semana - Categorias “A”, “P”, “N” e “F”;

Licenca Gala (casamento) — 8 dias para Categorias “A”, “P”, “N” e “F” e 2 dias

para Categoria “O”;

Licenca Nojo — (falecimento de pais, irmaos, conjuge, companheiro(a) ou filhos): 8

dias para Categorias “A”, “P”, “N” e “F” e 2 dias para Categoria “O”;

13° salario - Integral para as Categorias “A”, “P”, “N” e “F” e proporcional aos

meses trabalhados para Categoria “O”;

Férias — Integrais (acrescida de um terco dos vencimentos) para as Categorias
‘A7, “P”, “N” e “F”. Para fazer jus ao pagamento do acréscimo de um tergco de

férias a Categoria “O” aguardara 12 meses de efetivo exercicio na funcéo;

Programa Bolsa Mestrado & Doutorado para os professores que apresentarem
matricula no curso e que se encontram had menos de cinco e nove anos para a
aposentadoria, respectivamente. O valor da bolsa é fixo em R$ 1.300,00 (um mil e
trezentos reais) para o mestrado e em R$ 1.600,00 (um mil e seiscentos reais)
para o doutorado. Valores estes consignados para o ano de 2015 - Somente

Categoria “A”;
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APENDICE 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO — PUC/SP

Programa de Pés-Graduac¢do em Educacao: Curriculo

Titulo da Pesquisa: Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo na rede estadual
paulista: a voz do professor da Diretoria de Ensino da Regido de Jacarei

Pesquisador Responsavel: Alcione Zaniboni Corral
Local da coleta de dados do questionario online:
Prezado(a) Senhor(a):

Vocé esta sendo convidado (a) a responder as perguntas deste questionario de

forma totalmente voluntaria.

Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder este questionario
muito importante que compreenda as informacfes e instrucbes contidas neste

documento.

A pesquisadora respondera todas as duvidas antes que vocé se decida a

participar.

Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento,

sem nenhuma penalidade.

Objetivo do estudo: investigar as concep¢des que os professores da rede

estadual paulista tem sobre a Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo.

Procedimentos: Sua participacdo nesta pesquisa consistira no preenchimento do
guestionario online e se desejar podera fazer parte de um dos grupos de

discussdao presenciais.
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Beneficios: O provavel beneficio sera vocé ser ouvido sobre suas reflexdes e

concepcdes e participacado na ATPC.

Sigilo: As informagbes fornecidas por vocé serdao confidenciais e de
conhecimento apenas da pesquisadora responsavel. Os sujeitos da pesquisa e
escola ndo serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando O0s

resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Apés aceitar estes termos, por favor, imprima-o, preencha-o com seu seus dados

e assine. Digitalize e envie para alcionepuc@gmail.com, para confirmar sua

participacdo na pesquisa online.

Data:

Pesquisador: Alcione Zaniboni Corral

RG 15.219.142-2; CPF: 04873339855

Assinatura do Sujeito da pesquisa:

Nome e CPF

Testemunha:

Nome e CPF

Testemunha:

Nome e CPF


mailto:alcionepuc@gmail.com
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APENDICE 3 — QUESTIONARIO ONLINE

O questionario abaixo apresentado foi realizado em formato de “formulario”
disponibilizado pela ferramenta Google Drive. Esta ferramenta permite armazenar
os dados dos professores e compatibiliza-los em gréficos.

Pesquisa para Mestrado PUC/SP - Tema: ATPC

Vocé estd convidado (a) a participar da pesquisa académica de Mestrado da
pesquisadora Alcione Zaniboni Corral, cujo titulo € "Aula de Trabalho Pedagdgico
Coletivo na rede estadual paulista: a voz do professor da Diretoria de Ensino da
Regido de Jacarei".

Sua participacdo € muito importante para compreendermos sua percepc¢ao sobre
a ATPC.

Se vocé deseja participar, por favor, imprima o Termo de Consentimento (anexo a
este e-mail), assine e peca para mais uma pessoa assinar, ela sera sua
testemunha. ApéOs este procedimento, digitalize e envie para o e-mail
alcionepuc@gmail.com. Este termo assinado e digitalizado é pré requisito para
sua participacao.

Reafirmo que todos os dados deste questionario seréo sigilosos. Sua participacéo
€ de fundamental importancia! Conto com vocé!

Desde ja agradeco sua atencao!

Muito obrigada!

Alcione

*Obrigatorio

1. Nome completo, sem abreviacdes *
2. RG*
3.CPF*

4. Faixa Etaria *

18 a 20 anos
21 a 30 anos
31 a 40 anos
41 a 50 anos
51 a 60 anos

61 a 70 anos


mailto:alcionepuc@gmail.com
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5. Digite seu e-mail ativo se desejar receber futuras comunicacdes
sobre a pesquisa:

6. Qual sua categoria de contratacdo na Secretaria do Estado da
Educacéo do Estado de Sao Paulo? *
Se vocé possuir duas categorias escolha a que considerar prioritaria.

Categoria A - Titular de Cargo

Categoria N - Estavel pela C.L.T.

Categoria P - Estavel pela Constituicdo Federal de 1988
Categoria F - Estavel pela L.C. n® 1010/2007

Categoria O - Contratado pela Lei Complementar 1093/2009
Categoria V - Eventual pela Lei Complementar 1093/2009
N&o sou professor da rede estadual de S&o Paulo

7. Indique em que municipio vocé reside? *

Aruja

Santa Isabel
Guararema
Jacarei
Santa Branca
lgarata

Outro:

8. Em qual municipio vocé tem aulas? *

Selecione todos aqueles em que da aulas. Na op¢cdo OUTRO, por favor,
digite o nome ou apelido da(s) escola(s).

r

1 1 1 1 T

Aruja

Santa Isabel
Guararema
Jacarei
Santa Branca

lgarata

Outro:
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9. H& quanto tempo vocé é professor? *

Registre total de anos em que atuou na docéncia independente da(s)
redes(s) (estadual, municipal, particular, etc)

© Menos de 5 anos
Entre 6 e 10 anos
Entre 11 e 20 anos

Mais de 20 anos

10. Atualmente vocé esta trabalhando em sala de aula ou designado
para outra funcao? *

Sim. Estou dando aulas

Estou designado como Professor Coordenador
Estou designado como PMEC

Estou designado como Vice-Diretor

Estou designado como Diretor

Estou designado em outra fungéo

11. Qual a contribuicdo da ATPC para a sua pratica na sala de aula? *

Escolha entre 0 e 10, sendo que zero significa que a ATPC néo
contribui e dez que a contribuicdo € constante.

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nao ~ - Contribui

contribui. constantemente.

12. A ATPC contribui para sua formag¢&o como docente em servico? *
Entre 0 e 10 escolha o nUmero que mais se aproxima da sua percepcao.

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Néo . . ~ Contribui
contribui ¢ f ) - efetivamente para
em nada minha formacéo
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13. Vocé participa das ATPC? *
Se vocé nao se identificar com as alternativas, escreva o que pensa na
opcao OUTRO.

N&o participo da ATPC
Sou invisivel na ATPC - ninguém me percebe/reconhece

Tento participar, mas minhas idéias ndo séo levadas em
consideracao.

Quando participo sou considerado.
Sou intensamente participante e minhas contribuicdes acatadas

Outro:

14. Vocé acha que o tempo de magistério influencia na participacao
das ATPCs? *

15. Quem participa mais ativamente na ATPC da sua escola? *
Vocé podera escolher mais de uma opgéo.

I I R R R AN BN B

Categoria A - Titular de Cargo

Categorias N ou P (Estaveis pela CLT ou C.F. /88)
Categoria F - Estavel pela L.C. n°® 1010/2007

Categoria O - Contratado pela Lei Complementar 1093/2009
Categoria V - Eventual pela Lei Complementar 1093/2009
Diretor

Coordenador Pedagogico

Outro:

16. Vocé se sente valorizado na ATPC? *

17. Vocé ja se sentiu discriminado na escola por sua categoria? *

18. No espaco abaixo vocé podera acrescentar outras consideracdes
sobre a ATPC que nédo foram contempladas anteriormente nesta
pesquisa.



