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RESUMO

OLIVEIRA, Madalena Alves Vieira de. Formac¢ao continuada de professores na
escola publica e suas relacbes com a organizacio do trabalho docente. Belo
Horizonte: Faculdade de Educagdo - Universidade Federal de Minas Gerais. Agosto de
2008. 200 pgs. (Mestrado em Educacao). Faculdade de Educagdo, Universidade Federal
de Minas Gerais. Orientadora: Prof* Dr* Maria de Lourdes Rocha Lima.

A presente pesquisa teve como objetivo compreender os processos politico-
pedagdgicos que constituem e norteiam os modelos de organizacdo do trabalho na
escola e que vdo gestando as praticas, as concepcdes metodoldgicas de formacgido
continuada dos professores, que ocorrem no chido da Escola Fundamental, nos ciclos
iniciais, na Rede Municipal de Betim. O objeto de estudo foi a formagdo continuada de
professores com o foco posto na formacdo, tal qual acontece na escola, dirigida para as
seguintes questdes: Qual € a concep¢do a respeito da formacdo continuada
compartilhada pelos sujeitos da escola? Qual € a relacdo entre os processos de
organizagdo do trabalho na escola e as possibilidades de ocorréncia de uma formagao
docente na instituicdo? Esta investigacdo adotou uma metodologia qualitativa, com os
seguintes procedimentos: pesquisa documental, registros de observacdo nas escolas,
aplicacdo de questiondrios e realizacdo de entrevistas com 20 sujeitos selecionados, que
ocupam diferentes cargos na Secretaria de Educacdo e em trés escolas do Municipio de
Betim, regido metropolitana de Belo Horizonte. Trabalhamos com a hipétese de que, a
abordagem da formacdo continuada a partir do processos de organizacdo do trabalho
docente na escola estd atrela a concepcdes a respeito de formacdo continuada
compartilhada pelos sujeitos que atuam na escola. Discutimos, neste estudo, as
dimensdes macro e micro que interferem na formacdo continuada de professores. A
dimens@o macro refere-se a andlise dos contextos politico-econdmicos dos periodos de
1950 a 2007 que influenciaram nas politicas educacionais, principalmente, os processos
de mudangas curriculares e alteracdes na organizagdo do trabalho na escola. A dimensédo
micro refere-se a andlise da instituicdo escolar, a partir do eixo da organizacdo dos
processos de trabalho docente e a relacdio desta organizagdo com a formacdo
continuada. A partir da discussd@o dos dados empiricos apontou-se para o seguinte
resultado: a forma como se organiza o trabalho docente na escola, tomando como
referéncia as relagOes existentes entre os professores e suas praticas, sdo fatores que
podem catalizar ou cercear as possibilidades de uma formacdo continuada vir a ocorrer
na escola, dadas as concepcdes compartilhadas pelos sujeitos que atuam na instituicao.
Hoje, os fatores que podem limitar a ocorréncia da formagdo continuada na escola
dizem respeito as questdes de ordem interna que sdo os relacionadas ao processo de
organizagdo do trabalho na escola e as concepc¢des sobre esta formacdo que os sujeitos
que nela atuam compartilham. Além destas hé as limitagdes de ordem externa, que sdo
aquelas que dependem de mobilizacdo de politicas publicas e alteracdes na legislagdo
vigente, para que venham a favorecer a organizacdo dos processos internos de
formacdo pedagégica de professores na escola.

PALAVRAS-CHAVE: formacido continuada docente, organizacdo dos processos de
trabalho docente na escola, dimensdes micro e macro de andlise da formagao continuada
de professores.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Madalena Alves Vieira de. Continuing Teachers’ Development in public
schools and the connections with the organization of staff work. Belo Horizonte:
Education College — Universidade Federal de Minas Gerais (Federal Universtity of
Minas Gerais). August 2008. 200 pgs. (Master of Education). Education College,
Universidade Federal de Minas Gerais (Federal Universtity of Minas Gerais). Advisor:
Prof. Dr. Maria de Lourdes Rocha Lima.

To current research it had as objective understands the political-pedagogic processes
that they constitute and they orientate the models of organization of the work in the
school and that space gestando the practices, the methodological conceptions of the
teachers' continuous formation, that happen in the ground of the Fundamental School, in
the initial cycles, in the Municipal Net of Betim. The study object was the teachers'
continuous formation with the put focus in the formation, just like it happens at the
school, driven for the following subjects: Which is the conception regarding the
continuous formation shared by the subject of the school? Which is the relationship
among the processes of organization of the work in the school and the possibilities of
occurrence of an educational formation in the institution? This investigation adopted a
qualitative methodology, with the following procedures: it researches documental,
observation registrations in the schools, application of questionnaires and
accomplishment of interviews with 20 selected subjects, that you/they occupy different
positions in the General office of Education and in three schools of the Municipal
district of Betim, metropolitan area of Belo Horizonte. We worked with the hypothesis
that, the approach of the continuous formation starting from the processes of
organization of the educational work in the school is harnesses to conceptions regarding
continuous formation shared by the subjects that act at the school. We discussed, in this
study, the dimensions macro and personal computer that interfere in the teachers'
continuous formation. The dimension macro refers to the analysis of the political-
economical contexts of the periods from 1950 to 2007 that you/they influenced in the
education politics, mainly, the processes of changes curriculares and alterations in the
organization of the work in the school. The dimension personal computer refers to the
analysis of the school institution, starting from the axis of the organization of the
processes of educational work and the relationship of this organization with the
continuous formation. Starting from the discussion of the empiric data it was pointed for
the following result: the form as it is organized the educational work in the school,
taking as reference the existent relationships between the teachers and their practices,
they are factors that can catalizar or to reduce the possibilities of a continuous formation
to come to happen at the school, given the conceptions shared by the subjects that act in
the institution. Today, the factors that can limit the occurrence of the continuous
formation in the school say respect to the order subjects interns that are the related to the
process of organization of the work in the school and to the conceptions about this
formation that the subjects that act in her share. Besides these there are the order
limitations expresses, that they are those that depend on mobilization of public politics
and alterations in the effective legislation, so that they come to favor the organization of
the internal processes of teachers' pedagogic formation in the school.

KEY-WORDS: staff continuing development, organization of staff work processes at
school, macro and micro dimension analysis of the continuing teachers’ development.



INTRODUCAO

Nossa trajetoria profissional e sua interface com o tema da formacao continuada
de professores

Nossa inser¢do no universo educacional, por mais de uma década, via atuagcdo
profissional, € o que nos instigou a discutir a tematica da formacfo continuada de
professores na escola ptiblica, nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental.

Em 1991, iniciamos o curso de graduacdo em Pedagogia na UFMG e, em 1994,
comegamos a lecionar na Rede Municipal de Belo Horizonte, nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Posteriormente, em 1997, assumimos o cargo de pedagoga, na
Rede Municipal de Betim.

Durante esse trabalho como professora e pedagoga, segundo observacdes
captadas da prética, fomos percebendo a importancia da formacao continuada, devido a
quatro fatores principais: 1) as mudancas na sociedade; 2) a introdu¢do, na Rede
Municipal de Belo Horizonte, de uma nova proposta politico-pedagdgica, a Escola
Plural; 3) o inicio de um projeto de formagdo para professores da Rede de Betim, a
partir da implantacdo dos ciclos de formagdo humana; e 4) as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos, requerendo intervencdes precisas dos
professores, no sentido de desenvolver uma pratica de inclusdo social.

Esses quatro fatores, conjugados com nossas atividades profissionais, € que nos
impulsionaram a uma busca constante por suportes tedricos, discussdes entre
professores que atuam com alunos de mesmo grupo de idades e reflexdes coletivas na
escola, a fim de obtermos possiveis solucdes para as questdes cotidianas e desafios que
envolviam a tarefa de ensinar e aprender.

Valendo-nos do aporte tedrico e de uma pesquisa sistematica em documentos,
como pesquisa exploratéria do campo, somados a reflexdo critica de nossas vivéncias,
no exercicio de atividades educacionais desenvolvidas no Ensino Fundamental, nos
ciclos iniciais, fazemos, neste trabalho, uma problematizacio sobre a formacio
continuada, nas suas multiplas relacdes com os processos de organizacio do trabalho na

1 ~ . . ~
escola’. Levantamos algumas questdes que norteiam o aprofundamento e discussdo

| . ~ .
Adotamos o termo organizacdo do trabalho na escola para designar a forma como os tempos e espagos
do professor sdo organizados na escola, em suas diversas atividades.



dessa referida formacdo de professores na escola, inserida nos procedimentos,
planejamento e organizacdo de tempos e espagos, a partir das experiéncias com a gestdao
democritica da escola.

A implantag@o do projeto Escola Plural, em 1995, na Rede Municipal de Belo
Horizonte, trouxe novos desafios para os profissionais, quanto a importancia de se
considerar os alunos e professores como sujeitos socioculturais, compreender a
diversidade de formas de ensinar e aprender, tendo em vista as diferencas entre os
alunos. Trouxe, também, a necessidade de se desenvolver uma intervencdo pedagdgica,
feita pelo coletivo dos educadores, numa participagdo ativa e solidaria entre os pares,
visando a construcdo e efetivacdo dos projetos interdisciplinares de aprendizagem. Esse
projeto gerou, na pratica escolar dos professores, um grande impacto representado por
diferentes formas de manifestacdo, que vdo desde aqueles que apresentaram muita
resisténcia, por verem sua tradicional forma de lecionar questionada, até aqueles que o
assimilaram com maior facilidade, por verem nesse projeto uma alternativa as questdes
vivenciadas por eles, no cotidiano da institui¢do.

A proposta da Escola Plural previa tempos e espagos para uma formagao
continuada em servigo, organizada a partir de encontros gerais promovidos pelo CAPE
(Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais do Ensino) e, na escola, nos horarios de
reunides pedagdgicas semanais. As questdes de ensino-aprendizagem, propostas nessa
nova abordagem tedrico-metodoldgica, privilegiavam o que ocorria na pratica,
demandando do professor uma formagdo pautada por constante reflexdo. Isto
pressupunha a identificacdo dos problemas, discussdo dos mesmos com a equipe de
trabalho, buscando selecionar e atuar com conhecimento tedrico para apropriagdo de
novas solugdes, a partir da recriagdo da pratica vivenciada na sala de aula.

O projeto Escola Plural tinha um carater inclusivo, o que levou as escolas da
Rede a receberem, massivamente, alunos aos quais, até entdo, era lhes negado o direito
a Educacdo. Atender a esse direito, gerou a necessidade de uma nova abordagem na
relacdo professor-aluno e no processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, os tempos e
espacos de formacdo dos profissionais eram organizados para discutir e apontar
possibilidades para se trabalhar, pedagogicamente, com esses sujeitos. Era também
necessdrio que se organizassem reflexdes em torno de questdes novas, que envolviam
os aspectos relativos ao entorno social dos sujeitos incluidos no processo educacional e

sobre como lidar com suas diversidades. A finalidade era tragar alternativas de préticas,
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conjugando trabalho em sala de aula, reflex@o coletiva dos desafios da referida pratica e
busca de teorias, via estudos, para além da sala de aula, a fim de compreender
concepgles relativas a escola e as vivéncias culturais da comunidade, na qual a
instituicdo estava inserida.

A Rede Municipal de Betim, adotando a progressiva implantacio dos Ciclos de
Formacdo Humana nas escolas, a partir de 1998, organizou seu Projeto Politico-
Pedagdgico em torno de uma proposta chamada de “Escola Democrética”, assumindo
caracteristicas semelhantes ao projeto de Belo Horizonte. Desenvolveu, também, uma
politica de formag¢do continuada como alternativa de investimento nessa nova proposta,
com diferentes modalidades de processos pedagdgicos, quais sejam: equipes tematicas,
equipes por regionais, grupos de estudos por drea, grupos de estudos interdisciplinares,
grupos de estudo sobre educag@o inclusiva, grupo de estudos da supléncia, grupo de
formacdo de diretores e formacgdo continuada docente na escola. Essas diferentes frentes
de formacdo foram desenvolvidas a partir de vdrios encontros promovidos pela
Secretaria de Educag@o. Nesses momentos, discutiamos com os colegas de trabalho a
nossa pratica com seus impasses e os desafios advindos dela. As vezes, também, esses
debates eram mediados por professores de universidades, especialmente da UFMG, que
traziam aportes tedricos para clarificar as questdes da pratica. Assim, na escola, as
equipes de trabalho foram construindo afinidades em relagdo as concepgdes educativas
que favoreciam a constru¢do de um caminho para a formag@o continuada dos
profissionais. Eram realizados encontros permanentes para discussdo de questdes gerais
relativas ao Projeto Politico-Pedagdgico, que deveria ser construido com o coletivo e,
portanto, criou-se a demanda por estudo e consequente organizagdo em diferentes
agrupamentos: equipe pedagdgica, pequenos grupos de professores, encontros de
coletivos de turno e de escola.

As discussdes realizadas na escola, com os professores, as mediacdes
estabelecidas com as Regionais Pedagdgicas e Secretaria de Educacgéo sinalizavam a
importancia de haver um projeto bem estruturado de formacdo continuada que pudesse
responder as demandas colocadas pela educagdo, no cotidiano das escolas.

Nosso primeiro trabalho em uma das instituicdes escolares foi o desafio de
construir o projeto politico-pedagdgico, com o coletivo da escola.

No histérico da escola, por dez anos em que ld estivemos atuando como
pedagoga, pudemos contar com a presenca ativa de dire¢des que eram eleitas com o

aval da comunidade e, principalmente, tinham o apoio dos educadores da instituicao.
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Uma das caracteristicas marcantes dessas dire¢des era a determinacio de gerir uma
escola, segundo os principios democriticos, pautados na participagdo coletiva e
colegiada dos membros da comunidade escolar.

Aliada a esse perfil de dire¢do, também tinhamos uma equipe pedagdgica que
fazia parte da construg¢do da escola e que guardava caracteristicas de gestdo similiar a
compartilhada pela dire¢do da instituicdo. Tinha, acima de tudo, uma clareza do seu
papel pedagdgico na construcdo de um projeto de escola que viesse a atender ao perfil
da comunidade de periferia, onde a escola se localizava.

A equipe de professores era, a principio, muito instidvel: ora por ndo serem todos
concursados; ora por terem que optar por um local de mais facil acesso para chegarem a
escola, no horario. Foi lidando com os desafios de uma escola recém-inaugurada, tais
como: falta de carteiras suficientes para os alunos, destrui¢cdo do patrimonio, falta de
material de apoio aos professores (giz, folhas, mimedgrafo, entre outros) que
aprendemos, enquanto comunidade educativa, a tragar objetivos, nos organizarmos para
reinvindicar condi¢des de trabalho, a0 mesmo tempo que viamos a urgéncia de
construirmos nosso projeto politico-pedagdgico, um projeto que fosse o marco
referencial de nossas a¢des. O partilhar de inteng¢des claras sobre quem éramos e a qué
nos proptiinhamos, fez com que tivéssemos um norte para nossas acdes. Assim, projetos
foram sendo desenvolvidos com os alunos que requeriam estudos e pesquisas
compartilhadas, por parte dos professores. Vivenciamos constantes reorganizagdes do
tempo e do espacgo escolar, em busca de atendermos aos desafios de aprendizagem dos
alunos. Organizamos diferentes espacos de estudo para os professores: reunides
pedagdgicas, grupos de estudo e acompanhamento individual do trabalho em sala de
aula. Assim, fomos nos constituindo como uma equipe de trabalho, em uma escola,
que possuia um projeto que referendava nossas acdes. A cada ano letivo, éramos
desafiados a discutir nossas praticas a luz dos nossos objetivos e, assim,
redirecionarmos nossas acdes. Eramos enquanto dire¢io, equipe pedagdgica e
professores, constantemente desafiados a procurar alternativas para nos formar e assim
atuarmos na formacao de outros.

Essas vivéncias e as reflexdes sobre as potencialidades advindas de uma formacao na
escola, nos fez levantar interrogag¢des quanto a construcdo coletiva de um projeto de
formac@o e propormos uma pesquisa tedrica e empirica, que discutisse possibilidades de
organiza¢do de uma formagio continuada de professores na escola, inserida no préprio

processo de trabalho desses professores. Para tal pesquisa, optamos por analisar a Rede
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Municipal de Betim; constituindo, assim, essa formagdo continuada como o objeto
central desta investigacao.

A literatura académica que discursa sobre formacdo de professores e a
legislacdo educacional, especialmente a LDB 9.394/96, situam a formacdo de
professores em duas modalidades principais: a inicial e a continuada®. A formagdo
inicial caracteriza-se por se dar no formato de cursos superiores realizados em
Universidades, Institutos Superiores de Ensino ou cursos organizados pela Educacio a
Distancia. J4 a formagdo continuada pode ser organizada e implementada pelas
Secretarias de Ensino, através de um grupo de funciondrios especificos ou pelas
regionais pedagdgicas que acompanham a escola. Pode também ocorrer por interesse da
escola ou iniciativa propria do professor, no formato de participacdo em semindrios,
congressos, palestras, oficinas — geralmente auto custeadas. O modelo que procuramos
privilegiar, neste trabalho, € a formacao continuada promovida pela prépria escola, por
meio de vdrios processos de gestdo democritica e nas vdrias modalidades de
organizag¢do do trabalho docente.

O trabalho de pesquisa realizado por Nascimento (1996), considera a formacao
continuada de professores na escola como uma necessidade. Constata que a maioria dos
profissionais da escola tem uma formagdo inicial precdria, que nao os habilita a lidarem
com os desafios e com os aspectos dificultadores, apresentados pela prética. Sendo
assim, ha uma crescente demanda apontada para a formacgdo continuada, realizada na
propria escola, no sentido dela se configurar como suporte para a construgdo de
conhecimentos do professor e para inovacdo das praticas escolares, no cotidiano de sua
propria acdo pedagdgica. Sinaliza, ainda, que essa formagdo € importante para a
descoberta de saberes docentes que se constroem na acdo coletiva, na troca entre 0s
professores e destes com os pais e os alunos e no registro e sistematizacdo da pratica
que deve se dar em didlogo permanente com a teoria. Essa dimensdo do trabalho é

referendada, também, por Tardif (2002, p. 255) quando aponta o conceito de

% Os termos formacdo inicial e formacdo continuada tem sido rediscutidos numa literatura atual, de uma
forma diferente que traz novas definicdes. A expressdo “formagdo inicial”’, no caso do docente, é
questionada pelo fato de a formacg@o do professor ndo se dd a partir do curso de graduacdo, antes, ele
mantém contato e vai construindo referéncias da profissdo desde a sua vivéncia no ambiente escolar,
enquanto aluno. Assim, o termo mais apropriado seria formag@o académico-profissional. Ja o termo
“formacdo continuada”, também tem sido revisto por considerar que o professor tem, ao longo de sua
profissdo, o seu “ desenvolvimento profissional que se inicia desde a sua opcdo pela profissao,
percorrendo todo o periodo de seu exercicio. Considera, assim, que toda e quealquer agdo profissional
deve confluir para o seu desenvolvimento (formacdo) e ndo apenas alguns cursos dos quais participa no
sentido de capacitacio, atualizacio.
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epistemologia da pratica como sendo “o conjunto de saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar suas tarefas”. O
mesmo autor ressalta, ainda, que a formagdo continuada, vivida pelos praticos, deve
concentrar-se nas situacdes e necessidades vivenciadas e é diversificada em suas
formas: através dos pares, no ambiente de trabalho, integrada em uma atividade de
pesquisa colaborativa, entre outras. (TARDIF, 2002).

Assim, a forma como € feito o trabalho do professor no cotidiano escolar’
adquire importancia para a compreensio da formagdo continuada na escola. Sobre isso,
outras consideragdes relevantes, apontadas pela pesquisa de Nascimento, pdem em

destaque o fato de que:

A formacdo continuada de professores precisa estar, preferencialmente,
voltada para a escola, por ser este o espago de contato, de convivéncia e de
comunicacdo entre os profissionais que ali trabalham. (...) a escola é o
contexto do trabalho do professor, ou seja, é nesse espagco que estdo presentes
os problemas reais do cotidiano escolar, as dividas pedagdgicas dos
professores e, certamente, as possibilidades de encontrar solugdes
(NASCIMENTO, 1996, p. 144, 145).

Assim, até que ponto estabelecer a escola como o local privilegiado de formacao
continuada, conforme Nascimento (1996), constitui-se numa das condicdes que deveria
existir para que essa formacéo realmente se efetive, atendendo aos objetivos propostos?
Para que tal condi¢c@o se estabeleca, ndo seria necessdrio a constituicdo de um clima
institucional favoravel, com a selecdo de conteidos reais e significativos e uma
organizacdo que favoreca uma reflex@o coletiva da pratica escolar? Além disso, os
aspectos preponderantes que poderiam vir a favorecer a constitui¢do de uma formacao
continuada que atenda aos professores, ndo deveriam estar delineados no projeto

politico-pedagdgico da escola?

De acordo com Névoa (1995), sendo a formagdo continuada uma proposta
indissociavel dos projetos profissionais e organizacionais de uma institui¢do, o projeto
politico-pedagdgico se constitui como um registro importante, por contemplar aspectos

que dizem respeito a proposta de uma formagdo continuada e para alcance das

pretensdes postas, quanto a fungfo da escola e do tipo de aluno que se quer formar.

3 Estudos de Candau (2002) , Alves (2003), entre outros, discutem o cotidiano escolar, tomando-o como
sendo uma aproximag@o necessdria para que realmente entendamos o contexto do qual falamos, com o
objetivo de compreender mais e classificar menos. Sendo assim, prezam por uma metodologia de
trabalho qualitativa e valorizam os saberes que sdo construidos no cotidiano escolar. A expressio
cotidano escolar serd tomada neste trabalho, a partir dessa concepcido geral de Candau (2002), sem
desconsiderar a pertinéncia de estudos como Rockell e Ezpeleta (1986), LeFebre (1991), Heller (1985),
entre outros.
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Reunindo diversos apontamentos suscitados a partir da nossa experiéncia
profissional, das leituras realizadas e de algumas pesquisas ji concluidas sobre a
temdtica em pauta e que constituem o norte para a conducio da pesquisa, elaboramos as
seguintes questdes agrupadas em duas dire¢des, quais sejam: a) H4 uma relacdo entre a
forma como a escola organiza seu tempo, pauta de reunides, participagdo dos sujeitos
nessa organizagdo, projetos coletivos e a formacdo continuada? b) De que forma os
processos de organizagdo do trabalho na escola podem interferir ou influenciar a
formacdo continuada que nela ocorre?

A partir dessas indagagdes procuramos compreender o cotidiano da escola,
dissecando e registrando as possiveis relacdes existentes entre os processos de
organizagdo do trabalho na escola e a formacdo continuada de professores na
instituicdo.

Organizamos a metodologia dessa investigacdo a partir de um objetivo geral e
trés especificos. O geral ficou assim estabelecido: Compreender os processos politico-
pedagdgicos que constituem e norteiam os modelos de organizagdo do trabalho na
escola e que vdo gestando as praticas, as concepgdes metodoldgicas de formacdo
continuada dos professores, que ocorrem no chao da Escola Fundamental, nos ciclos
iniciais, na Rede Municipal de Betim. A este objetivo geral conjungam-se o0s
especificos: 1) Estudar os projetos politico-pedagégicos das escolas identificando os
principios politico-pedagdgicos norteadores dos processos de formacdo continuada de
professores; 2) Comparar a concep¢do de formacdo continuada apresentada em
documentos oficiais da Secretaria de Educacdo Municipal de Betim e Regional
Pedagogica II, com a que ocorre no cotidiano da escola; 3) Avaliar as seguintes
categorias: organizagdo dos tempos, espacos e hordrios de aula; formacdo de grupos de
trabalho de professores; trabalho da equipe pedagdgica junto aos professores; praticas
educativas desenvolvidas e outros aspectos ligados as condi¢cdes do trabalho docente, na
busca de entender as relagdes entre a organizacgio dos processos de trabalho docente e a
realizacdo das atividades formativas de formacao continuada.

A pesquisa se propOs a analisar as formas de organizacdo dos processos de
trabalho na escola e a relagdo desta referida organizacdo com a formagdo continuada
em servigo, em institui¢cdes publicas escolares de Ensino Fundamental do Municipio de
Betim.

Como metodologia, escolhemos a abordagem de natureza qualitativa, que traz a

caracteristica de um trabalho feito a partir da andlise e interpretagdo de valores,
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praticas, normas e concepgdes tedricas, adotadas nos processos de formagao continuada
que ocorrem na materialiacdo da organizacdo do trabalho docente na escola.

Neste trabalho, investigamos os sujeitos participantes da Secretaria de Educagao,
Regional Pedagégica II* e demais profissionais da Educacdo das escolas pesquisadas,
denominadas de Alfa, Beta e Gama. Apresentamos a forma como estes docentes
elaboram suas vivéncias e conhecimentos sobre suas préticas pedagdgicas, como fazem
opgdes por formas de organizacdo dentro da institui¢do e como estas inter-relagdes,
possivelmente, podem atuar e interferir nas possibilidades de se fazer uma formacio
continuada na escola. A natureza dessas relacOes caracterizam esse estudo como
interpretativo e de dimenséo qualitativa.

A pesquisa realizada constou de trés procedimentos metodolégicos: andlise
documental; questiondrio e entrevista semi-estruturada com os sujeitos envolvidos, a
partir de uma amostra intencional de trés escolas de Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Betim. As escolas estudadas atendiam a condicdes semelhantes e foram
selecionadas a partir de um contato com a Regional Pedagdgica Il da qual faziam parte,
tendo-se adotado os seguintes critérios: a) serem escolas de um mesmo turno de
funcionamento para facilitar o controle temporal da pesquisa de campo; e b) atendessem
ao mesmo ciclo de idade, pois assim as professoras, a principio, teriam formacdo
académica aproximada, o que significou tomar escolas com tracos semelhantes, como
forma de controle das varidveis e organizagdo do tempo e espaco.

De cada escola, selecionamos quatro professoras, a dire¢do e o grupo de
pedagogas. A direcdo e o grupo de pedagogas participaram da pesquisa por ja serem
titulares do cargo e, também, contamos com o interesse delas.

Quanto a selecdo das professoras, partimos da andlise do questiondrio a que
foram submetidas, buscando mesclar diferentes professoras que tinham diferentes
tempos de atuacdo na escola pesquisada, bem como as diferentes respostas que deram
ao questiondrio. Assim, a intenc¢do desse estudo era colher visdes diversas sobre os
processos de formagao continuada.

Assinalamos que o questiondrio foi aplicado a todas as professoras do turno

para, a partir dele, selecionarmos a amostra que participaria das entrevistas semi-

4 . g e q. .. . e . - ..

Betim € dividida, administrativamente, em regides. A Secretaria de Educag@o se valeu desse principio e
organizou as assessorias pedagdgicas que funcionam como Regionais Pedagdgicas, em regides que
comportam certo nimero de escolas. No caso da Regional II, sede de nosso estudo, ela é responsavel por
18 escolas.
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estruturadas. As entrevistas foram feitas em sua maior parte, na escola, a partir de um
roteiro pré-definido, com hordrios agendados e uso de um gravador para futura
transcri¢do das respostas.

Também como parte da metodologia, formulamos uma hipétese de estudo, a
partir de nosso objetivo geral e dos especificos, a qual procuramos responder durante a
abordagem dos dados.

A hipétese foi a seguinte: a abordagem da formacdo continuada a partir do
processos de organizacdo do trabalho docente na escola estd atrela a concepgdes de
formacao compartilhada pelos sujeitos que atuam na escola.

A opgdo de realizarmos essa pesquisa na Rede Municipal de Ensino de Betim
decorre de alguns pontos relevantes, os quais tornam esse campo rico em pistas para
esclarecer contribuicdes sobre este objeto de estudo. Ao longo da ultima década, o
Municipio de Betim tem procurado desenvolver discussdes pedagdgicas relevantes em
véarios espagos de formagdo, ampliando as discussdes em torno do projeto-politico
proposto pela Secretaria de Educag@o. Observamos, também, os desafios cotidianos da
escola, em busca da constru¢cio de momentos formativos nos horarios de trabalho. Por
esses motivos, as escolas da Rede de Betim e a Secretaria de Educacdo e seus
representantes, sdo alvo dessa pesquisa.

Fizemos o primeiro contato com os gestores do Sistema Municipal de Educacio
expondo a proposta da pesquisa e a contribui¢do que esta poderia trazer para o repensar
de algumas politicas de formacao de professores da Rede Municipal.

Esse contato inicial foi feito com a Secretiria Adjunta do Secretirio de
Educacdo do Municipio de Betim, que autorizou a realizacdo da pesquisa nos 6rgaos
envolvidos na mesma, quais sejam: a) Secretaria de Educagdo, no setor dos gestores
envolvidos com a formacdo continuada (Secretdrio de Educacdo, membro da Camara
de Formacdo e Diretora da Regional Pedagodgica II; b) Trés escolas do Municipio, de
uma mesma regido administrativa/pedagdgica e c) Diretores, pedagogos e professores
das trés escolas.

O segundo contato foi com a Diretora da Regional Pedagdgica II. Ela e sua
equipe sdo responsaveis pelo acompanhamento pedagdgico as escolas da Regido do
Alterosas, na qual se situam as escolas pesquisadas. Fizemos, também, uma exposicdo
da proposta de pesquisa e houve um grande interesse da Direcdo da Regional II em

contribuir, no que fosse necessdrio, para a obtencdo dos dados da pesquisa de campo.
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Como forma de controle das varidveis da pesquisa, fizemos op¢ao por incluir na
pesquisa somente escolas que fizessem parte de uma mesma regional pedagdgica,
porque estariam submetidas a orientagdes gerais mais semelhantes, quanto a
organizagdo dos processos de formagdo dos professores.

Os critérios adotados na escolha das escolas foram intencionais, partiram da
indicagdo da Diretora da Regional II. As escolas pertenciam a um mesmo turno, para
facilitar a observagdo e o acesso aos professores, como também favorecer a coleta de
dados no campo. As escolas eram, ainda, pertencentes ao mesmo ciclo de formacgéo (1°
e 2° ciclos), para favorecer a que os docentes tivessem uma formacdo académica mais
aproximada e, também, permanecesem na escola durante todo o periodo de aulas,
pressupondo maior tempo para participacdo no cotidiano das escolas, como em
reunides pedagdgicas, encontros de estudo com os pares e outras atividades provaveis
de formacao, bem como na troca de experiéncias entre os colegas.

Os sujeitos dessa pesquisa foram: secretdrio de Educacdo do Municipio, um
membro da Camara de Formacdo, a Diretora da Regional II, os trés diretores, as trés
pedagogas e as onze professoras selecionadas nas escolas.

A entrevista com o secretdrio foi pertinente por ocupar cargo relevante na
proposi¢do e execucdo de politicas publicas, voltadas diretamente para a formacdo
continuada dos professores, tais como: estabelecimento de nimero de professores por
turma, nimero de alunos por sala, critérios de funcionamento do Caixa Escolar,
alteracdes na estrutura fisica e material das escolas, calendario escolar e outras.

A entrevista com o membro da Camara de Formagao foi definida porque: a) faz
articulac@o dos processos de formacdo continuada; b) propicia a garantia do acesso ao
material que € divulgado na Rede sobre as temadticas estudadas, relatérios de acdes
formativas da Secretaria; ¢) tem uma visdo sobre a formacdo pedagdgica desenvolvida
na Rede.

A Diretora da Regional Pedagdgica I acompanha os processos de formagio
continuada nas escolas, bem como os aspectos referentes a avaliacao da aprendizagem
dos alunos.

Os diretores e pedagogas das escolas lidam diretamente com questdes relativas
aos processos de organizacdo do trabalho docente na escola e com as demandas de
formacéo continuada.

Finalmente, as professoras foram selecionadas porque contribuem em seus

relatos porque, possivelmente, expressam em suas praticas os processos de organizacao
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da formacdo continuada existentes na escola, e que, talvez, possam esar articulados com
as formas de organizag@o do trabalho na instituigao.

A escolha das professorass, participantes da pesquisa, foi feita baseada num
questiondrio (ver anexo n° 1) aplicado a todas as professoras que demonstraram possuir
o perfil adequado para a participagdo nas entrevistas.

Para a obtencdo dos dados, fizemos uso de de trés procedimentos, quais sejam:
pesquisa documental, questiondrio e entrevistas (ver anexo n° 01 a 07).

A pesquisa documental incluiu estudos dos dados reunidos a partir de varios
documentos da Secretaria de Educacdo e da escola . Os documentos oriundos da
Secretaria foram: o Projeto Politico-Pedagégico da Rede Municipal de Betim e o livro
“ Ciclos de Formacdo Humana”, que apresenta a concepgdo tedrica da formagdo de
educadores. Os documentos consultados nas escolas foram: os planos de gestdo dos
diretores das escolas; os registros de atase as pautas de reunides e os Projetos Politico-
Pedagogicos das escolas.

O questiondrio foi organizado a partir de seis questdes que se centraram no
objetivo geral de nossa pesquisa. Este procedimento visava mapear as professoras
quanto ao envolvimento no cotidiano da escola em situagdes de formagdo continuada,
tais como: reunides pedagégicas, grupos de estudo, organizacdo dos projetos coletivos
e algumas concepgdes iniciais dos mesmos sobre a formagao continuada.

Organizamos um questiondrio complementar que foi aplicado aos participantes
da pesquisa, com o objetivo de levantar a trajetéria educacional dessas professoras.

As entrevistas foram organizadas em quatro modelos distintos, de acordo com o
cargo que o entrevistado ocupava. Apenas os itens das entrevistas feitas com os sujeitos
das escolas foram comuns. Eles foram construidos a partir de dois eixos: a) a formacdo
continuada; e b) a organizacdo dos processos de trabalho na escola.

As entrevistas foram feitas em horarios agendados e em diferentes espacos,
quais sejam: no proprio local de trabalho, em universidade, na casa do entrevistado, no
jardim da escola e em uma sala de aula. O registro das informagdes foi feito a partir de
um gravador. A fim de garantir maior fidedignidade dos dados, fizemos a transcri¢do
das entrevistas imediatamente apds a sua execucdo, guardando assim, maior relagdo

com 0s gestos e emogdes que ocorreram durante as sessoes.

5 . ~ .. ~ A . N s H
Optamos pelo substantivo feminino ao fazermos referéncias as professoras participantes da pesquisa por
serem, em sua totalidade, mulheres.
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Apresentamos as seguintes informagdes aos entrevistados: o objetivo geral da
pesquisa, a finalidade dos resultados, o compromisso de encaminhamento da
dissertacdo para contribuir com futuras andlises do processo de formacdo continuada
na escola. Além disso, cada entrevistado assinava um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, documento aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (COEP/UFMG),
que apresentava as principais informacdes da pesquisa, resguardando os direitos do
respondente. Optamos por fazer as entrevistas de modo semi-estruturado, a fim de
garantirmos a liberdade do entrevistado de se expressar e situar novos aspectos ao
estudo.

Houve uma disposi¢c@o favoravel das pessoas requisitadas a participar, dando
uma contribuicdo mais significativa sobre as questdes tratadas nesta pesquisa.

As dificuldades que tivemos nesse processo podem ser atribuidas a falta de
tempo de algumas professoras para nos atender, justificado em razdo dos empecilhos
relativos a organizacdo da escola, como: participagdo em convocagdes do Sind-Ute
(Sindicato Unico dos Tralhadores em Educagio) e falta dos professores. Isto ocorreu
vdrias vezes, nas diferentes escolas. Também tivemos dois casos em que as pedagogas
ndo participaram.

Perseguindo para encontrar alguns sinais que registram esses objetivos de
trabalho, conforme as condi¢des criadas para desenvolver a metodologia de estudo,
organizamos a comunicacdo desta investigacdo em cinco capitulos, seguidos das
consideragdes finais.

No capitulo 1, iniciamos a exposicdo do nosso objeto de pesquisa — a formagao
continuada — apresentando uma contextualizacdo do mesmo nas dimensdes politica e
econdmica, bem como os determinantes para a politica educacional, advindos deste
contexto, cobrindo o periodo histérico de 1950 a 2007. O objetivo principal, dessa
parte, foi promover a discussdo da formacgdo continuada em seu sentido mais amplo,
buscando compreender as relagdes entre as politicas e o Estado capitalista, mostrando as
redefinicdes que foram feitas na educagdo, de acordo com os periodos e dimensdes
estudadas, tanto em relagdo as concepgdes de formagdo continuada, como quanto as
mudangas dos processos de organizagdo do trabalho docente na escola.

No capitulo 2, fizemos a discussdo em torno do objeto de estudo, a formagao
continuada de professores, com base na revisao da literatura, pontuando suas tendéncias

internacionais e nacionais e apontando as principais caracteristicas dessa formacao.
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No capitulo 3, apresentamos o resultado da pesquisa documental que fizemos
sobre o Projeto Politico-Pedagdgico da Rede Municipal de Betim, apontando as
redefinicdes politicas do sistema municipal e as implicacdes advindas destas para a
concepgdo de formagdo continuada e para os processos de organizacio do trabalho na
escola. Também, fizemos a caracterizagdo das escolas e nos reportamos a alguns
documentos das mesmas (projetos politico-pedagdgicos, atas/pautas de reunides/ planos
de gestdo), para neles identificarmos as possiveis sinalizagdes quanto a organizacio e
realizacdo da formagdo continuada na escola.

No capitulo 4, situamos a apresentacdo dos dados empiricos, referentes a
observacdo, questiondrios aplicados e entrevistas realizadas, seguida da discussdo dos
mesmos, mostrando a 1égica do caminho que fizemos para chegar a esses resultados.
Iniciamos com a caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, reunidos em
grupo gestor da secretaria, grupo gestor das escolas e grupo de professoras
entrevistadas. Expusemos e discutimos os dados apresentados pelos questiondrios e
seguimos com a discussdo da entrevista. Esta foi organizada priorizando questdes
referentes a formacdo continuada e aos processos de organizagdo do trabalho docente.
Finalizamos esse capitulo apontando as andlises e perspectivas que a pesquisa sugere.

Concluindo fizemos as considera¢des finais, apontando as principais
contribuicdes das discussdes suscitadas nos capitulos anteriores, os alcances da pesquisa
e suas limitagdes. Além disso, apresentamos a discussdo de elementos que ndo estavam
previstos em nosso “‘campo tedrico” inicial e que foram trazidos pelos entrevistados,
como sendo intervenientes no processo de formagao continuada. Por isso, optamos por
abordéd-los, apenas para sinalizar que sdo aspectos que apontam para outras pesquisas,
que se fazem necessdrias, relacionando-os a formacdo continuada de professores na
escola. Propusemos novas questdes para estudos futuros e apontamos os desafios que
essa investigacdo deixa para a pratica do pesquisador.

Finalmente, elaboramos as conclusdes desta dissertacio que sinalizam a
necessidade de proposicdo de politicas publicas voltadas para o atendimento as
demandas levantadas pela escola, referentes a aspectos externos a organizacdo da
instituicdo, a fim de que o atendimento as mesmas, favoreca os processos de
organizagdo interna do trabalho e, por conseguinte, a formacdo continuada. Ainda foi
pontuado que a formagdo continuada, forjada no ‘“chdo da escola”, a partir dos
processos de organizacdo do trabalho na instituicdo, pode ser um fator desencadeador de

desenvolvimento profissional para o docente, gerando novos processos pedagdgicos.
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Isto sugere um novo olhar sobre as relagdes estabelecidas entre a organizagdo da escola,
a organizacdo dos processos de trabalho docente e a formacdo continuada que ocorre

nas instituig¢des.
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Capitulo 1

Contextualizacao historica e economica das politicas
educacionais sobre a formacao continuada de professores

no Brasil

Neste capitulo temos como objetivo fazer uma contextualizagdo histérica e
econdmica das politicas educacionaisﬁ, relativas ao nivel Fundamental de Ensino,
procurando compreender os determinantes dessas politicas para a formacgao continuada
dos professores no Brasil.

Desenvolvemos essa andlise, tomando como referéncia os trés periodos
histéricos adotados por Oliveira e Duarte (2001), quais sejam: de 1950 a 1970, de 1970
a 1990 e de 1991 a 2007. Essa opg¢do se justifica pelos seguintes argumentos: 1) os
fatos histéricos desses periodos nos remetem as mudancas no campo educacional,
devido a formulagdo de politicas referentes a um Estado capitalista; 2) as legislacdes
educacionais dos respectivos periodos sdo tidas como referenciais para os processos de
organizacdo e a efetivacdo de propostas educativas; e 3) o contexto politico-econdmico
correspondente aos momentos histéricos dessas legislacdes, demarca mudancas no
exercicio da profissdo docente e trazem consequéncias para a efetivacio de propostas de
formacdo continuada.

Para discutirmos nosso objeto de estudo — a formagao continuada de professores
no Brasil — elegemos como periodos de andlise os anos entre 1950 e 2007.

Seguindo as andlises desenvolvidas por Oliveira e Duarte (2001), Galvanin
(2005), entre outros, abordando as mudangas ocorridas nos contextos politico-
econdmicos dos referidos momentos histéricos, procuramos compreender a inter-
relacdo dessas mudancas com as alteracdes nas politicas educacionais.

O Estado brasileiro, no intervalo de 1950 a 2007, enquanto articulador das
politicas e da economia, foi assumindo papéis diferenciados, de acordo com as

mudangas no ambito do capital.

6 13 . : ~ : z Z1: st .

A andlise legislativa sobre formacdo continuada serd tomada dentro da andlise politica global, pois de
acordo com os diferentes periodos da politica brasileira, houve uma correspondente modificacio nas
legislagdes educacionais.
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Para tratar dessas alteracdes de papéis por parte do Estado, e suas repercussoes
na relacdo entre Estado e Educacdo, Oliveira e Duarte (2001) explicitam trés fases: 1*)
anos 50 até meados de 70: educacdo e desenvolvimento; 2*) meados de 70 até final de
80: educagdo e democracia; e 3*) anos 90 em diante: educagéo e equidade social.

Essas mudancas do papel do Estado estdo relacionadas a alteragdes nas
orientacdes da economia capitalista, em nivel mundial. A exemplo, temos a atuagdo do
Estado, como Estado Avaliador, em relagdo a educacdo na década de 90, no contexto
da crise de acumulacdo do capital, geralmente chamada de reestruturagio capitalista.

Assim temos que “o idedrio politico que molda o Estado, em cada periodo
histdrico, € refletido através dos discursos presentes nos documentos oficiais, como a
legislacdo e as reformas implementadas, dentre elas as educacionais.” (GALVANIN,
2005, p. 8).

Explicitaremos, mais detalhadamente, as caracteristicas desses trés periodos

historicos.

Contextos dos anos de 1950 a 1970 — Educacao e Estado Desenvolvimentista

No Brasil, assim como em outros paises ditos periféricos’, a partir dos anos 50
houve a necessidade de uma reestruturacdo politica-econdmica voltada para a
construcdo de um projeto desenvolvimentista, visando o avango dos mesmos, num
contexto pds Segunda Guerra®. Assim, segundo Medeiros (2002), o Estado seria, a
partir de entdo, o centro racionalizador da economia, promotor da infraestrutura para a
expansdo industrial, levantando os recursos necessarios para as atividades.

Do ponto de vista das relagdes entre Estado e Educacdo, no periodo de 1950 a
1970, havia uma forte interferéncia do planejamento econdmico na gestdo da educacdo
e a politica educacional era orientada pelos postulados da Teoria do Capital Humano.

A origem dessa discussdo da educag@o, concebida como capital humano, estd

ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educacdo, nos Estados Unidos, em

" O termo periférico é tomado, aqui, para enunciar os paises em vias de desenvolvimento industrial e de
implementacdo de tecnologias mais avangadas para o crescimento econdomico.

¥ Apesar de haver sido proposto um projeto desenvolvimentista no pais, é importante destacar que nessa
mesma época, em nivel mundial, devido as consequéncias advindas da Guerra, houve a institui¢do de um
acordo conhecido como Bretton Woods que estabelecia regras mundiais de gerenciamento econdmico,
inclusive defendendo o intervencionismo do Estado na economia e, posteriormente, a instituicdo do
Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional (FMI).
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meados dos anos 50. Schultz (1973), professor do Departamento de Economia da
Universidade de Chigago, a época, é considerado o principal formulador dessa
disciplina e da Teoria do Capital Humano.

A Teoria do Capital Humano surgiu da preocupacdo em explicar os ganhos de
produtividade gerados pelo “fator humano” na produgdo. A conclusdo de tais esforcos
redundou na concep¢do de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da
educacdo, era um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade
econdmica e, portanto, das taxas de lucro do capital.

Aplicada ao campo educacional, a idéia de Capital Humano gerou toda uma
concepg¢do tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da educacdo, visando mais
uma preparagdo do individuo para ser absorvido pelo mercado de trabalho, ao invés de
uma formacgdo mais ampla e humana para todos os dmbitos da vida social. Sob a
predominancia dessa visdo tecnicista, passou-se a disseminar a idéia de que a educacio
é o pressuposto do desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do
individuo que, ao educar-se estaria “valorizando” a si proprio, na mesma légica em que
se valoriza o capital. O capital humano, portanto, deslocou para o 4mbito individual os
problemas da insercdo social, do emprego e do desempenho profissional. Fez da
educacdo um ‘“valor econdmico”, numa equacgdo perversa que equipara capital e
trabalho como se fossem ambos igualmente meros “fatores de producdao” (termo
advindo das teorias econdmicas neocléssicas)g.

Na América Latina, a Teoria do Capital Humano influenciou a Educag¢ao a ponto
dela, segundo Medeiros (2002), passar a ser considerada o principal instrumento

qualificador de recursos humanos para a garantia do desenvolvimento:

A educacio tornou-se alvo de discussdes politicas na medida em que as
condigdes para o processo de modernizagdo social, presenciadas na América
Latina, a partir dos anos 50, exigiam uma demanda por recursos humanos
com qualificagdo educacional provida por instituicbes escolares. A
urbanizacio, o crescimento dos setores médios, a consolidagio de um
proletariado e os processos de mobilidade social configuravam uma nova
estrutura, motivando a crenga no desenvolvimento social e na mobilidade
individual, mediante a educacdo (MEDEIROS, 2002, p. 5).

No Brasil, também ocorriam intensas mudancas no periodo pds-guerra e por isso
também houve forte influéncia da Teoria do Capital Humano no pensamento

educacional. Nas palavras de Frigotto (1999):

®Ver Shultz ( 1973).
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O conjunto dos postulados bdsicos da Teoria do capital humano teve
profunda influéncia nos (des) caminhos da concepgdo, politicas e praticas
educativas no Brasil (...). No plano da politica, de forma autocrética, o
economicismo serviu as forcas promotoras do golpe, da base conceptual e
técnica a estratégia de ajustar a educagdo ao tipo de opg¢do por um
capitalismo associado e subordinado ao grande capital. A Reforma
Universitiaria de 68, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo de 71,
corporificam a esséncia desse ajuste (FRIGOTTO, 1999, p.43).

Na andlise da politica brasileira do periodo dos anos 50, Oliveira e Duarte
(2001) referindo-se a esse periodo, o denominam de educacdo e desenvolvimento,
quando ocorreu o esgotamento da tentativa do Brasil vincular modernizagdo da
economia, através da industrializacdo. Houve a necessidade de se estabelecer uma
vinculacdo estreita entre trabalho e escolaridade (presente no texto da LDB 4.024/61).
Tal vinculo intensifica-se no regime autoritdrio e também se expressa no textos da Lei
5.540/68 e da LDB 5.692/71. Isto trouxe novas dire¢des, também, para a formacdo de
professores.

A formagdo de professores, na primeira metade da década de 70, era
fundamentada numa dimensdo técnica. Nesse modelo, os processos de ensino-
aprendizagem deveriam ser rigorosamente planejados pelos especialistas e aplicados
pelos professores, visando o alcance de resultados eficazes e eficientes com os alunos.
Assim, a centralidade na formacdo do professor era sua instrumentalizacio técnica.

Quanto a formacgdo continuada de professores, ndo era muito diferente. A
maioria dos estudos oferecidos, nessa modalidade, eram preparados pelo MEC e
secretarias de educacéo, de forma concentrada. Em certo periodo do ano, propunham
uma teoria e metodologia a ser aplicada na prética, ou seja, a teoria como guia para a
acao.

A formacdo continuada, concebida dessa forma, remete mais a idéia de
reciclagem, atualizacdo ou capacitagdo, do que propriamente ao termo formagio (

HYPOLLITTO, 2000).

Contexto de meados de 1970 ao final de 1980 — Educacao e democracia

O segundo periodo que vai de meados de 1970 até o final de 1980 ¢
caracterizado por politicas que fazem a vinculag@o entre a educagio e a democracia.

Nesse momento, o pais era governado pelos militares e houve uma expansio
educacional em todos os niveis de ensino, entdo chamados de 1°, 2° e 3° graus,

conforme a reforma da educa¢do contemplada na LDB 5.692/71. Tal expansdo deu-se
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por razdes sociais e politicas diferentes, para cada grau de ensino, ndo deixando, no
entanto, de responder as necessidades de mao-de-obra para o trabalho industrializado e
de investimento na formacdo dos futuros trabalhadores. No ensino superior, o
crescimento das vagas ocorreu em dreas prioritdrias, definidas pelo governo federal,
atendendo a barganhas politicas entre as classes médias e o poder (CUNHA, 1975).

De acordo com Oliveira e Duarte (2001), no periodo em referéncia, ocorreu um
crescimento stbito da estrutura educacional de forma desordenada, trazendo as marcas
da administragdo militar, combinando descentralizacdo administrativa com
planejamento centralizado. As mesmas autoras destacam, ainda, que neste periodo, a
organizagdo do Sistema Nacional de Educacio, trazia na sua gestdo, o autoritarismo e
verticalismo. Outro ponto a considerar, € a interferéncia do planejamento econdmico na
gestdo da educacgio.

Na segunda fase deste periodo (final dos anos 70 e inicio dos anos 80) houve
vdrias politicas de expansdo dos direitos civis, criando-se mais partidos politicos.
Ocorreu, também, um fortalecimento dos movimentos sindicais e grupos diversos, que
se organizaram em torno da reinvindicacdo de seus direitos, a exemplo, hd o grande
movimento dos educadores em defesa da escola ptiblica. Os educadores, valendo-se do

discurso do direito a igualdade, afirmavam que:

Se a educacdo do ponto de vista econOmico era necessdria para o
desenvolvimento do pais, do ponto de vista social era reclamada como
possibilidade de acesso das classes populares a melhores condi¢des de vida e
trabalho (OLIVEIRA e DUARTE, 2001, p. 73).

De acordo com o contexto politico-econdmico descrito acima, varias mudangas
ocorreram em nivel das politicas educacionais, da organizag¢do do trabalho e da prépria
formac@o dos professores.

Algumas politicas que alteram a formagdo docente e as formas de organizagio
do trabalho docente na escola, se expressam no texto legislativo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB 5.692/71.

Essa Lei traz como forma de organizacdo do trabalho uma prética educativa
fragmentada, gerando a estratificacio da carreira docente e a introdugdo de
modificagdes na divisdo do trabalho na escola. Cria hierarquias no trabalho escolar,
com o estabelecimento das func¢des de supervisdo, orientagdo e inspecdo (Cap. IV,

artigo 33). Tais mudancas refletem o principio da divisdo do trabalho na escola, além de
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imprimir uma hierarquizacao das fungdes do magistério, definindo o aspecto de controle
sobre o trabalho docente.

Essa nova reforma do ensino de 1° e 2° Grau (Lei n° 5.692/1971) implantada no
pais, ndo assegurava aos professores a formagdo continuada, limitando-se apenas a
“estimular”, conforme o Capitulo V, no artigo 38, que “Os sistemas de ensino
estimulardo, mediante planejamento apropriado, o aperfeigoamento e atualizacdo
constante de seus professores e especialistas da educacdo” (BRASIL, 1971). Tal
periodo foi marcado pela “reciclagem” de professores e, segundo Freitas (2002, p. 9)
“(...) era a década dos multiplicadores, professores que passavam por processo de
formacdo e se transformavam em formadores de professores e, assim, sucessivamente,
numa cadeia de formacdo.”

A formacdo académica ou inicial dos professores, bem como as iniciativas de
“reciclagem”, tinham em comum a base tedrica de orientacdo, fundada no modelo da
racionalidade técnica. A concep¢do de professor passa a ser aquele que transmite
conhecimentos produzidos por outros e a sua formagdo uma questdo de preparacio de
recursos humanos para a educagao (FREITAS, 2002) . O saber cientifico encontrava no
professor um profissional habilitado e com competéncia técnica para fazer a
transposi¢do diddtica, para adequar o conhecimento ao aluno.

De acordo com o modelo da racionalidade técnica, ser professor ¢ dominar um
conjunto de habilidades para ensinar. Segundo Monteiro (2001), tal conceituagio
desconsidera as relagdes entre os sujeitos - aluno e professor, além de desconsiderar
outros aspectos, quais sejam: a) ignora o fato de que a atividade docente lida com
conhecimentos, depende deles e cria, também, conhecimentos ticitos, pessoais € nao
sistematicos, que s6 podem ser adquiridos através do contato com a pratica; b) ignora
os estudos culturais e socioldgicos que concebem o curriculo como terreno de criacio
simbdlica e cultural; e c¢) ignora, também, todo o questionamento a que tem sido
submetido o conhecimento cientifico nas dltimas décadas. Em suma, delega ao
exercicio da docéncia um cardter reducionista, ao invés de toma-lo como algo
complexo, como assim se expressa na pratica, com seu carater de multiplas relagdes.

Essa concepgdo tecnicista na educacdo foi cunhada a partir das formas de
organizacdo produtivas que demandavam um profissional que soubesse executar certas
tarefas prescritas, além de se fundamentar numa polarizacdo entre pensamento e acao.

De acordo com Kuenzer (1999):
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(...) a pedagogia até entdo dominante, organica as formas de divisdo social e
técnica do trabalho e da sociedade, a partir do taylorismo/fordismo, tinha por
finalidade atender as demandas de educagdo de trabalhadores e dirigentes,
dada uma clara definicdo de fronteiras entre as acgdes intelectuais e
instrumentais, em decorréncia de relacdes de classe bem demarcadas, que
delimitavam o lugar e as atribui¢des de cada um (KUENZER, 1999, p. 5).

Esse modelo tecnicista propunha que o professor, de posse de um bom livro
didético e um pouco de experiéncia, conseguiria exercer sua tarefa. Assim, o professor
poderia até ser formado em outras dreas, em seu bacharelado e com um minimo de
formacdo em licenciatura, poderia exercer a docéncia. Segundo Freitas (2002), isso
contribuiu para a falta de identidade profissional bem estabelecida.

Como nos anos 70 houve uma demanda por mdo-de-obra, ocorreu um
consequente aumento da demanda por individuos escolarizados, portanto, houve uma
caréncia de professores para ocuparem as salas de aula. Em decorréncia desse quadro,
foram organizados cursos, chamados de educacio continuada para professores, a fim de
dar uma resposta a essa situacao.

Conforme previa a Lei 5.692/71, no artigo 38, aos sistemas de ensino cabia
estimularem, mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizacdo
constantes de seus professores e especialistas em educacdo. Assim, eram organizados
cursos que preconizavam essa preparacdo do professor para a execugdo de suas tarefas
com exatiddo e produtividade (BRASIL, 1971).

Os modelos de formagédo docente formais e informais foram afetados passando a
dar grande énfase a organizagdo dos meios, como estimulos a producdo de
comportamentos desejados. Assim os modelos de formacdo continuada passaram,

também, a ser programados com base na concep¢ao tecnicista, marcada pelo:

(...) planejamento e organizagdo racional da atividade pedagdgica;
operacionalizacdo dos objetivos; parcelamento do trabalho com
especializacdo das fungdes; incentivo a utilizacdo de varias técnicas e
instrumentos, como instrug¢do programada, ensino por computador, maquinas
de ensinar, teleensino, procurando tornar a aprendizagem ‘mais objetiva’ (
ARANHA, 1996, p. 183).

Conforme Diniz-Pereira (2000, p. 16 e 17), a partir da segunda metade da
década de 70, inicia-se um movimento de oposicdo e de rejei¢do ao enfoque técnico,
que predominavam na formac@o de professores, desde os anos 60, e se manteve até
meados da década de 80, quando varios movimentos sociais e discussdes no interior das

Universidades, em seus centros de formacao de professores e organizagdes afins, faziam
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propostas diferenciadas e inovadoras, frente ao processo de redemocratizagdo vivido no
pais, a época.

Os movimentos sociais vieram em contrapartida ao tecnicismo e apontavam para
uma outra alternativa possivel, que comecava a se desenvolver, expressando o
movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo, fazendo a busca de
caminhos de redemocratizacio, propostos pelos partidos politicos, pelos grupos sociais
organizados, pelas lutas dos trabalhadores e outros setores sociais.

Surgiu nas universidades e nos centros de formagédo de professores um novo eixo
te6rico baseado na filosofia critica'® e na sociologia. Este eixo tedrico das propostas de
formacgdo docente trouxe uma nova concepgdo de educagdo, que passa a ser entendida
como uma pratica social inserida nas diretrizes do sistema politico-econdmico vigente.
Além disso, no artigo 206, inciso 5, é que se garante o direito do docente no que se

refere a condi¢des de trabalho e educagéo inicial e continuada:

Valorizacdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, planos
de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso puiblico de provas e titulos (BRASIL,
1988, art. 206).

A partir dessa posi¢do, ainda que no campo da idéias, a pratica dos professores
deixa de ser considerada neutra e coloca-se a possibilidade de ser entendida como uma
pratica educativa transformadora.

Com a reestrutura¢do democritica como meta, proposta no documento maior de
definicdo politica no pais, houve um movimento dos educadores brasileiros pela
renovagdo pedagédgica marcada, principalmente, pela relagdo entre politica e educagao.
Neste movimento, hd um destaque para a dimensao politica da prética docente, refletida
nas lutas por melhorias salariais, nas novas condi¢des de trabalho e nas novas formas de
gestao escolar. Estes aspectos passam a ser tomados como cerne da formacao docente,
seja inicial ou continuada.

As discussdes eram encaminhadas na perspectiva de formag@o dos docentes para
assumir sua identidade como trabalhadores culturais, envolvidos na producio de uma
memoria histérica e de sujeitos sociais que pudessem criar e recriar 0 espago e a
vida social, conforme assinala Silva apud Vianna (2004). As discussdes em torno da
formacdo docente privilegiavam dois pontos bdsicos: o cardter politico da pratica

pedagdgica e o compromisso do educador com as classes populares.

10 A filosofia critica é discutida pelo Instituto de Pesquisa Social emancipatéria, em Frankfurt
(Alemanha).
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Nesse contexto, a formacdo de professores passou a incluir uma diversidade
maior de temas, discutindo assuntos que eram gerados na pratica social dos docentes,
tais como: magistério como profissdo, “bico” ou vocagdo; deformacio e desmotivacdo
do profissional do ensino; a func¢do da educagdo escolar, formar professores ou
educadores; competéncia técnica e compromisso politico; teoria e pratica na formacao,
entre outros aspectos, conforme nos aponta Diniz-Pereira (2000).

E no caminho dessas mudangas que iniciamos a década de 90 e com ela novas
redefinicdes nos campos politico e econdmico, mediante nova caracterizagdo do papel

do Estado, com as consequentes alteracdes no dmbito das politicas educacionais.

Contexto dos anos 90 a 2007 — Educacao e equidade social

O momento histérico mundial, a partir dos anos 90, caracteriza-se por uma
orientacdo neoliberal, que também tem suas repercussdes no Brasil. Para entendermos o

neoliberalismo do ponto de vista tedrico e politico € preciso concebé-lo como:

Um complexo processo de constru¢do hegemonica, (...) como uma
estratégia de poder que se implementa em dois sentidos articulados: por um
lado através de um conjunto razoavelmente regular de reformas concretas no
plano econdmico, politico, juridico, educacional e, por outro, através de uma
série de estratégias culturais orientadas a impor novos diagnésticos acerca da
crise e construir novos significados sociais a partir dos quais legitimar as
reformas neoliberais, como sendo as unicas que podem (e devem) ser
aplicadas no atual contexto histérico de nossa sociedade (GENTILI, 1996, p.
9).

Para melhor situarmos as mudancas advindas da década de 90, faremos a
abordagem dos aspectos contextuais no plano politico-econdmico para, em seguida,
discutirmos a promulgacdo da nova legislacdo educacional e suas repercussdes para a
organizagdo da escola, para o trabalho docente e para a formacdo continuada de
professores.

Esse periodo de 1990 a 2007 é tomado por Oliveira e Duarte (2001) como sendo
o da vinculagdo da educacdo e equidade que terd sua marca em dois tipos de gestdes: a
gestdo do trabalho, com uma educagdo voltada para o setor produtivo e a gestdo da
pobreza, com uma educagdo para atender a demanda da maioria. Galvanin (2005)
comenta o que Oliveira e Duarte expdem, dando destaque a complexidade do conceito

de equidade social, como aparece nos documentos da Conferéncia Mundial sobre
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Educacdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien - marco das reformas

educacionais. O conceito de equidade social:

sugere a possibilidade de estender certos beneficios obtidos por alguns
grupos sociais a totalidade das populagdes sem, contudo, ampliar na mesma
propor¢do as despesas publicas para esse fim [...] dessa maneira, educagdo
com equidade implica oferecer o minimo de instru¢do indispensdvel as
populacdes para sua insercdo na sociedade atual (OLIVEIRA e DUARTE,
2001, p. 74).

A mudancga de foco da atuagdo do Estado, agora voltado para a equidade social,
preserva a idéia econdmica, com preocupacdo na Educacdo Bésica, que fornece a forca
de trabalho apta para o mercado e da relevancia ao caréter profissional dessa referida
educacdo, pois as mudangas no processo produtivo tecnoldgico exigem um novo perfil
profissional, mais flexivel e adaptavel, focado em modelos de competéncias e ndo mais
em saberes especificos. Vale ressaltar que apesar do discurso da equidado social
reforcar o atendimento igual a desiguais, na pratica apenas aprofunda as desigualdades.

Segundo Martins apud Fogacga (2001), impactos crescentes nos novos padroes de
concorréncia, advindos dos avangos tecnoldgicos e cientificos, apontam para um novo

perfil de profissional:

(...) a exigéncia de trabalhadores polivalentes, cooperativos e capazes de
desenvolver toda a sua potencialidade de aprendizagem e de trabalho, bem
como a elei¢do do conhecimento como mola propulsora desta etapa recente
de reorganizagdo do capitalismo, constituiram o caldo cultural que vem
permeando as mudancas operadas no conceito de educacido necessdria para
formag@o dessa nova mao-de-obra (MARTINS apud FOGACA, 2001, p. 86).

A escola, nesse contexto, desempenha um “papel fundamental na qualificacdo
profissional basica de todos os segmentos da hierarquia profissional” (Fogaca, 2001, p.
55). Essa vinculacdo da escola com o sistema produtivo, que vem desde os anos 50, se
intensifica a partir dos anos 90, pois o Estado passa a obedecer as orientacdes de
organismos financiadores internacionais como do Banco Mundial e do Fundo Monetério
Internacional. Esses organismos acabam interferindo nas condugdes do investimento na
educacdo, direcionando o qué e o quanto deve ser investido. Os governos,
acondicionados a esses organismos, devido as dividas de seus paises, como o governo
do Brasil, se tornam subservientes e executores de propostas empacotadas. Os
resultados de tais politicas sdo drésticos e refletem a vinculacdo do Estado neoliberal as
politicas de globalizagdo do capitalismo (GENTILI, 1996).

Destacamos a vinculagdo da escola com o mercado de trabalho, expressa nas

politicas educacionais, preconizando os conceitos de competéncia, empregabilidade, a
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l6gica privada para geréncia e a énfase nos resultados e desempenho, além de uma visio
unilateral de custos e beneficios. Isso tudo vem maqueado nas bandeiras de educagdo de
qualidade. No entanto, ndo se define qualidade de qué e para quem. A consequéncia
imediata é o aumento das disparidades sociais. E uma mudanca no papel do Estado
centrado na desempenho. Esses aspectos sdo amplamente discutidos por Bianchetti e
Palangana (2000); Machado (1994), Oliveira (1999) e Santos (2004).

Conforme Santos (2004), uma nova forma de regulacdo se coloca, com base na
globalizacdo econdmica, implementando novas politicas publicas que reconfiguram as
sociais. As publicas passam a se efetivar em acdes focalizadas, como o novo
paradigma que substitui a cidadania (dirigida para todos). Essas acdes sdo feitas com
financiamento publico, por tempo determinado e, no discurso, aparecem como
investimento nos que precisam. Na verdade, constitui-se num redirecionamento das
politicas, sem aumento de recursos. Isso é visto por Castel (1999) como um processo de
desfiliacdo para se inserir e ndo para integrar. A educagdo como politica social, que
pressupde um retorno do investimento, torna-se uma politica publica.

A titulo de exemplo, na educacdo, houve uma focalizagdo no Ensino
Fundamental, via Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental — FUNDEF - em
detrimento de investimento em outros niveis de ensino, de acordo com a conjuntura do
desenvolvimento econdmico-social. O Estado passa a intervir minimamente na
economia, sendo esta caracterizada como de livre mercado, trazendo a marca da
desregulamentacdo e sendo assim o Estado caracterizado como minimo.

De acordo com o projeto neoliberal, a Educacdo tem um papel estratégico que,
por um lado, visa ao preparo de mao-de-obra para um mercado competitivo e, por outro,
se constitui num fértil terreno de divulgacdo das benesses do livre mercado e livre
iniciativa, assimilando assim os postulados da proposta politico-econdmica.

Ha reflexos das reformas nos novos modelos para organizacdo dos sistemas
escolares. Conforme discute Oliveira e Rosar (2002), a base dessas reformas € a
descentralizacdo como ferramenta orientadora do planejamento, tendo como eixo a
flexibilizagdo e a desregulamentacdo da gestdo publica, com o discurso de melhoria de
atendimento ao cidaddo pela reducdo de mediagdes. Uma das ag¢des foi o processo de
municipaliza¢do, passando alguns niveis de ensino a serem de responsabilidade,
exclusiva do municipio, visando maior participacdo da populacdo na gestdo das

politicas publicas, trazendo uma idéia de democracia.
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Essa descentralizacdo também vem impactar as reformas para a organizagdo dos
sistemas de ensino que ocorrem, paralelamente, as reformas do Estado. H4d a
incorporacdo de critérios da racionalidade técnica para se resolver problemas. E
proposto um receitudrio para as mudangas sociais, baseado em trés itens de acordo com
Draibe apud Oliveira e Rosar (2002): 1) ajustamentos fiscais; 2) reorientacdo do gasto
social; 3) priorizacdo de agdes bésicas de saide e nutricio — investimento no capital
humano. Isso se reflete nas politicas educacionais, a exemplo temos o FUNDEF e o
Programa Nacional do Bolsa Escola.

A descentralizacdo na educacdo trard, concomitantemente, o repasse de
responsabilidades dos 6rgdos centrais aos respectivos estados e municipios e desses ao
sistema escolar. Isso em nome de uma nova gestdo do ensino publico, que refletisse
maior flexibilidade, participagdo e descentralizacio administrativa dos recursos e
responsabilidades. Dessa forma, nesse processo, a escola é fortalecida como nucleo do
sistema. A dimensdo do Estado como o Avaliador se manifesta por impor o objetivo de
melhorias da qualidade na educacio, entendida como mensurdvel e quantificavel em
termos estatisticos. Centrado nos resultados, o Estado requer que a escola incremente
inovagdes na organizacio e na gestio do trabalho nela realizado. Em contrapartida, diz
que a escola poderia ter agdes autbnomas, que nesse sentido traz embutida a idéia de
maior responsabilizacio, sem a presenca imediata do Estado, que se apresenta somente
na ponta do processo, requerendo os resultados do trabalho. Essa autonomia dada as
escolas traz uma sobrecarga de trabalho administrativo, sem correspondéncia em
alteragdes das condi¢es de trabalho. E a delegagio de tarefas administrativas 2 escola,
que antes cabiam ao sistema: elaboracdo de calendérios escolares, orcamento anual da
escola, definicdo de prioridades de gastos e até busca de complementacio or¢camentaria
com outros parceiros que ndo o Estado — formas alternativas de financiamento.

Uma das formas com que o pais faz sua adequacgio as reformas € via estratégias
de avaliacdo — como modelo regulatério - numa perspectiva de Estado Avaliador. Esse
modelo é baseado na descentralizacdo, flexibilizacio e avaliacdo, visando os resultados.
Ao mesmo tempo que o Estado assume um discurso descentralizador, delegando
autonomia, ele vem de volta regulando, através dos sistemas de avaliagao.

A partir dessa concepgdo de Estado Avaliador tém sido realizados muitos testes
no pais: o ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes), o ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio) e o SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacao

Bésica). Dentre os objetivos estd o de identificar as competéncias adquiridas pelos
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alunos e levantar indicadores para a melhoria nos resultados, com a implicita
culpabilizacdo das escolas e professores.

Essas breves consideragdes nos levam a uma possibilidade de reflexdo quanto
as orientacdes discursivas das legislacdes atuais, que governam O0S processos
educacionais. Sem duvida, elas sdo estruturadas em torno desse momento histérico de
concepgdo e organizacdo dos sistemas escolares e forma de regulagdo do Estado e que,
portanto, devem ser analisadas a partir das acdes concretas dessas politicas no interior
da escola.

Assim, outra andlise que se faz necessdria, nesse periodo histérico descrito, diz
respeito a nova Legislacdo Educacional - LDB 9.394/96. Procuramos destacar na Lei,
as possibilidades e perplexidades, nas palavras de Brzezinsky (2000), ou rangos e
avancos, de acordo com Demo (1997). O objetivo é buscar nos artigos o que apontam a
respeito da formacao de professores.

Do contexto de promulgacdo da LDB de 1996, ¢é importante destacar que, de
acordo com consideracdes histéricas de Anisio Teixeira apud Brzezinsky (2000, p. 11),
ao referir-se ao que vemos nas sociedades modernas, destaca “a existéncia de dois
mundos bem definidos: um mundo do sistema, o oficial, e outro, 0 mundo vivido, o
real.” O do sistema é atrelado ao capital com aportes nos principios e politicas
neoliberais, o rigido, pré-definido numa disposicdao legal. O vivido nos remete ao
mundo das lutas dos trabalhadores em Educagdo, a exemplo, as ocorridas a partir da
década de 80, em busca de uma modificacdo das préticas autoritdrias brasileiras na
formacdo dos profissionais da educacdo e na determinagdo de critérios para a
definicdo da carreira do magistério.

Também, como critério de andlise para a leitura da Lei, Demo (1997) indica a
necessidade de se fazer uma andlise critica, que ndo venha a tdo somente aceitar ou
descartar a Lei, antes apontar “ rancos e avancos” que ela traz. J4 como pressuposto do
citado autor, ele afirma que a Lei permanece com mais rangos que avangos € traz um
cardater flexibilizador, mas nao inovador, pois ndo rompe com paradigmas vigentes.

Optamos por pingar da Lei os principais aspectos que se entrecruzam com a
nossa temadtica, priorizando os referentes a formacdo continuada e as mudangas
colocadas para a escola.

A LDB 9.394/96 trouxe mudancas na gestdo e organizagdo da escola. Dizer de
uma alteracdo na organizagdo escolar ndo é sindnimo de mudanga na organizagdo do

trabalho escolar.
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A distin¢do € pontuada por Oliveira e Rosar (2002) que coloca esse conceito de
organizagdo do trabalho escolar, como um conceito econdmico, de orientacdo da
organizacdo do trabalho num contexto capitalista, isto é, norteia a forma de discriminar
atividades, organiza¢do do tempo e relacdes de hierarquia. H4 uma organizacdao dos
insumos, objetos, meios e forca de trabalho para a finalidade da producgdo sob o signo
do capital. Assim, podemos dizer que a escola, como ela estd organizada, reflete a
organizag¢do do trabalho na sociedade, embora haja controvérsias sobre esse aspecto. A
organizagcdo escolar se refere as condicOes objetivas sob as quais o ensino estd
estruturado, ou seja, as competéncias administrativas de cada 6rgdo, metodologias de
ensino e sistema de avaliacdo adotado. Ambos os conceitos: “organizacdo do trabalho
escolar” e “organizacdo escolar” sdo importantes para entender as relacdes de trabalho
na escola.

A LDB, quando propde mudancas na organizacio escolar, tendencia alteracdes
também na divisdo do trabalho na escola, pois reforca o “trabalho coletivo, a
necessidade de participagdo e envolvimento da comunidade na gestio da escola”. E, em
seu artigo 12, passa a ser responsabilidade da escola elaborar o seu Projeto Politico-
Pedagdgico e os sistemas de ensino escolares definirdo como serd a gestdo democrética
do ensino pitblico, atendendo a especificidades das comunidades. Também da
autonomia'’ as escolas para a elaboracio de seus periodos letivos em formas
diferenciadas, além de ser a responsavel por avaliar e classificar seus alunos (BRASIL,
1996).

Para dar um destaque ao objeto discutido nesse projeto, no que diz respeito a
participacdo e formagdo do docente, a LDB 9.394/96, no artigo 3, traz como principios
do ensino a valorizagdo do profissional da educagéo escolar e a garantia de padrio de
qualidade. No artigo 13 estabelece as funcdes dos docentes, com destaque para o inciso
I — participar da elaborag@o da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino e V —
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, avaliacdo e ao desenvolvimento profissional. No
titulo VI, que trata dos profissionais da Educacio, no artigo 61, prevé: formagdo docente
para atender aos diferentes niveis de desenvolvimento do educando, fundamentada na I)

associacdo teoria e prdtica através da formacdo continuada (grifo meu); II)

11 . ‘- . .

Quando se trata da autonomia escolar, € importante ressaltar que essa autonomia é sempre relativa,
pois estd submetida aos limites postos pelo Sistema do qual a escola faz parte, com suas legislacdes e
orientagdes.
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aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino e outras
atividades. No artigo 63, os Institutos Superiores de Educacdo, manterao: IIl) programa
de Educagdo Continuada para profissionais da educacio dos diversos niveis. Artigo 67,
os sistemas de ensino promoverdo valorizacdo do magistério: II) aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse

fim. V) periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de

trabalho (grifo nosso). E, no artigo 70: considerar-se-d0 como de manutencio e
desenvolvimento do ensino, as despesas realizadas com vistas a execugdo de objetivos
bésicos das instituicdes educativas de todos os niveis, compreendendo as que se
destinam a: I) remuneragao e aperfeicoamento docente (BRASIL, 1996).

A Legislacdo de 1996 traz a flexibilizagdo do sistema educacional, em varios
aspectos. As implicacdes para a escola € que essa, passando a ser o nucleo do sistema
educativo, tem que se organizar, constituir seu proprio projeto politico-pedagdgico e
buscar parcerias, junto a comunidade escolar, para dar conta de sua tarefa de educar aos
jovens, aos adultos e as futuras geragdes.

Essa mesma Lei aponta a¢des relativas, especificamente, aos docentes: participar
de periodos de planejamento, avaliagdo, desenvolvimento profissional e formagdo para
atender a diferentes niveis de desenvolvimento do educando.

Aos sistemas de ensino, como a¢do de valorizagdo do magistério, cabe: 1)
fornecer a licenca periddica remunerada para fins de aperfeicoamento profissional do
docente; e 2) destinar periodo para estudo, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho dos professores. Essa segunda atribuicdo dos sistemas de ensino sugere uma
reorganizacdo da escola.

Outros aspectos advindos do contexto de mudangas politico-econdmicas e
legislativas trazem implica¢des para uma formagdo continuada de professores.

As legislacdes educacionais, abordadas no periodo de 1991 a 2007, revelam
modificacdes nas propostas de formacdo de professores, tanto na inicial quanto na
continuada, pois trazem novas definicdes para sua acdo e indicam a tendéncia de uma
nova proposta em termos de epistemologia da pratica. Sinalizam a superacdo de um
modelo na formacgdo voltada para a racionalidade técnica, para a instauragio e
construcio progressiva de uma formacio baseada na racionalidade pratica (ALARCAO,
2004; NOVOA , 2002 e SHON, 2000).

Dos destaques feitos a LDB 9.394/96, vimos uma estruturagdo de proposta de

formacdo docente, frente as novas demandas requeridas no trabalho dos professores e o
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enfoque nos 6rgdos responsdveis pela organizacdo dessa formacdo, bem como seus
objetivos.

De acordo com Freitas (2003), consideramos como entraves postos em relagio
a formagdo docente, os seguintes aspectos da Lei: a) a delegacdo aos Institutos
Superiores de Educagdo como locus exclusivo e privilegiado de formacgdo de
professores para a Educacio Baésica; b) a retirada da formacdo de professores do campo
da educacdo, deslocando-o para o campo da racionalidade pratica — concepgao técnico-
profissional; ¢) a prevaléncia de concep¢ao pragmatista de formacao de professores.

Esses trés aspectos trazem consequéncias para uma politica de formacao,
implicando em formag¢des muito diferenciadas entre os docentes, além de uma
desresponsabiliza¢do do Estado, quanto a investimentos, dividindo-os com a iniciativa
privada, nos ISE’s, por exemplo.

Ainda quanto a formacgdo docente, Brzezinsky (2000), cita o projeto 1258-C/88
que previa muitos critérios de profissionalismo do magistério, fator importante para a
atividade docente num contexto de sociedade capitalista: revestir-se de profissionalismo
pra ndo ser secundarizada ou proletarizada. Assim, a formacdo pré-servico ou
académica inicial e a formagdo continuada dos profissionais sdao tomadas como
componentes importantes do profissionalismo.

Tomando como referéncia essas consideragdes, procedemos a andlise dos
aspectos relativos a uma nova configuracio dada a formacao docente.

O Brasil, a partir dos anos 90, tendo a sua politica marcada pela orienta¢do neo-
liberal, conforme discutido anteriormente, em termos educacionais, reorienta suas
propostas na direcdo de intensas reformas.

A Conferéncia Mundial de Educag@o para Todos, que ocorreu na década de 90
com a participacdo de 155 paises, entre eles o Brasil, discutiu os rumos da educacio e a
elaboracdo de politicas voltadas, especialmente, para a Educacdo Basica e formacéo
docente.

Em decorréncia dessa Conferéncia, o que se refere a formagao de professores em
nivel de graduacfo, ocorrem intensas mudangas, quanto aos Orgdos responsaveis por
essa formacéo, com a cria¢éo dos Institutos Superiores de Educacdo (ISE), paralelo aos
centros de formacdo de professores das Universidades. Isto trouxe consequéncias
diversas para a defini¢do identitiria do professor, conforme discute Kuenzer (1999) e
Freitas (2002). Além disso, durante os anos 90, houve intensas mudangas nos processos

de organizacgado do trabalho educativo, como assinala Aquino:
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A profissdo docente vem, nas ultimas décadas, sendo confrontada com uma
ordem tal de problematizacdes sobre os limites e possibilidades de sua agdo
que estd a provocar um desassossego fmpar em seus protagonistas concretos
(...) os cédigos que tradicionalmente comandavam as praticas profissionais
docentes (...) hoje parecem jd ndo encontrar ressonancia nas experiéncias
cotidianas dos professores, impulsionando-os a drdua tarefa de se
(re)posicionarem em relacdo aos modelos que até entdo prescreveram suas
condutas profissionais (AQUINO e MUSSI, 2001, p. 212).

Numa anélise feita por Rodriguez e Calixto (2006) sobre a formacgdo
continuada, a partir dos anos 90, essa passa a ser meta promovida pelos Sistemas de
Ensino, com cursos semi-presenciais, a distdncia e em servico. Além disso, €
incentivada, financeiramente, pelo Banco Mundial, que tem objetivos claros de corrigir
a ineficdcia do sistema educacional. Segundo Coraggio (1998, p. 101) “O Banco sabe
que ¢ preciso capacitar o corpo docente, mas mediante programas paliativos em servigo
(se possivel a distincia), porque ndo € eficiente mais na sua formacao prévia”.

Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2002), no auge da
politica neoliberal, sdo prescritos cinco pontos para melhoria do ensino publico, dentre
eles a educagdo a distincia, que apos a LDB 9.394/96, passa a ser um programa de
capacitacdo de professores leigos (para adquirir certificagdo superior) e utilizada
também para a formacfo continuada.

Também nesse governo, foi elaborado o Plano Nacional de Educagdo — Lei
10.172/2001 — que estabelece diretrizes e metas para melhoria da qualidade do ensino e
faz referéncia a formag@o continuada de professores, como sendo tarefa das Secretarias
de Ensino, atuando na coordenagdo, financiamento e busca de parcerias com as
Universidades e Institui¢des de Ensino Superior (BRASIL, 2001).

No inicio do Governo Lula, em 2003, o MEC cria a Rede Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, composta por Universidades e Centros de
Pesquisa, visando atender professores em exercicio da Educacdo Basica, nos estados e
municipios. Além disso, foram implementados outros programas: Pré-Letramento e
Programa de Incentivo a Formag¢do Continuada de professores do Ensino Médio.

Segundo Rodriguez e Calixto (2006), essas politicas do MEC visam uma
adequacdo as reformas educativas e cumprimento de acordos internacionais,
reorientando o sistema de ensino de acordo com o modelo neoliberal. E enfatizada a
qualidade, entendida como produtividade, tendo como lema a eficicia, e para isso, o
Estado estabelece os seus instrumentos de controle: a avaliagdo, o financiamento, os

parametros curriculares nacionais, entre outros.
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Essa nova orientacdo legislativa marca a reorganizacdo dos objetivos e formatos
da formagdo continuada que € apontada como uma necessidade de investimento para o
futuro, visando obter melhoria na qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Apesar das determinagdes legislativas implicarem em muitas mudancas que se
materializam nas orientagdes das reformas educacionais, também optamos, aqui, por
discutir a proposi¢do de acdo do(s) sujeito(s) a quem se dirige as reformas. Isso vem
sinalizado nas pesquisas feitas a partir de meados da década de 90.

Em levantamentos feito por Brzezinsky & Garrido (2007), André (2006) e
Brzezinsky (2006) sobre o Estado do Conhecimento no campo da formacdo de
professores,  observa-se uma tendéncia crescente de observagdes de praticas
pedagdgicas e o trabalho docente é tomado como algo complexo e que deve ser também
analisado pelos professores. Muitas pesquisas e artigos cientificos que fizeram parte do
mapeamento feito por essas autoras, atestam que estd ocorrendo uma mudanga nas
abordagens, nas tentativas de se entender os professores. Até os anos 80, o foco era
mais nas estruturas e em seu funcionamento (determinismo destas sobre os sujeitos),
agora, o foco passa a ser nas possibilidades de insercdo dos sujeitos no contexto da
escola. H4 o entendimento de que nido hd uma transposicdo direta das politicas, das
legislacdes para o sujeito. Antes, este as reelabora. A relacdo estabelecida entre o
sistema e o sujeito ndo € a de determinismo do primeiro sobre o segundo, mas ambos
tem um papel preponderante no contexto de possibilidades de acgdes, interacdes e
mediagdes sociais.

O contexto de elaboragdo da LDB de 1996 nos dd um exemplo da atuacio dos
sujeitos, pois havia na ‘arena’ do Congresso, representantes de interesses diversos,
discursando e apresentando suas propostas.

De acordo com Brzezinsky (2000), ndo foi o projeto desejado pelos educadores
que vingou, apesar da muita mobilizacdo da sociedade, com participacdo efetiva de
vdarios grupos, entre eles o movimento social denominado Férum em Defesa da Escola
Publica. Mas, o projeto vencedor foi o que teve como ponto de partida o anteprojeto do
senador Darcy Ribeiro, elaborado de forma pouco democritica, mediante uma
“conciliacdo oculta” com o Executivo e apresentado em 1992. Sendo assim, hoje temos
uma nova LDB, imposta aos educadores.

A “releitura” dessa Lei € feita pelos profissionais da Educacdo, quando na
implementagdo de seu contetdo e a interpretacdo da mesma tem grande influéncia sobre

0 que pensam e acreditam, por exemplo, sobre a formagdo continuada.
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Um aspecto preponderante, apontado por recentes pesquisas feitas no
periodo de 1997 a 2002 (portanto, pés LDB), nos sinaliza que a leitura dos fatores
intervenientes no trabalho docente e entre eles, destacamos aqui, a formacao continuada,
deve ser feita a partir de duas consideragdes: 1) as bases de organizacdo do sistema
educacional, pautado numa politica e economia de orientacdo capitalista; e 2) a
participacdo ativa do sujeito (individuo e coletivo) no processo de interpretagdo e
implementagdo das politicas que definem seu fazer docente. Assim, nos propomos, no
corpo deste trabalho, tratar a formagdo continuada na escola, a partir desses parametros.

Acompanhando essas profundas mudancas, novos processos de estudo e trabalho
com diferentes perspectivas sdo postos como desafios para uma proposta de formagio
humana e profissional. Isso se deu devido a fatores como: a globalizacdo da cultura e da
economia; o desenvolvimento tecnoldgico; a emergéncia de grupos culturais, étnicos,
religiosos e regionais, somados ao crescimento de investigacdes sobre como se da o
conhecimento.

Com a defini¢do da formacéo inicial do professor em nivel superior, surge um
novo foco dessa formagdo que passa a girar em torno da pesquisa, chegando-se a pensar
na formacao do professor-pesquisador. Ao mesmo tempo, surge a pesquisa colaborativa,
entre a Universidade e a Escola Bésica. Assim, a defesa da formacdo do professor
investigador teria o objetivo de articular teoria e pratica pedagdgica, pesquisa e ensino,
reflexdo e agdo didatica, seguindo contribuicdes de autores diversos, inclusive
portugueses como Novoa (1995) e Alarcio (2004).

A partir dessa nova perpectiva da formacdo de professores a discussdo assume
outro carater, quando se desloca da formacgfo inicial para a formacdo continuada,
incluindo pelo menos trés eixos de abordagem, de acordo com Névoa (1991): a) a
pessoa do professor e sua experiéncia'’; b) a profissdo de professor e seus saberes
especificos' e ¢) a escola e seus projetos educacionais'.

E importante lembrar, finalmente, que essas modificacdes na concepgio da
formacdo de professores parecem refletir diferentes formas de conceber o trabalho
docente na escola ao longo dos anos. Conforme ressalta Diniz-Pereira (2000), de mero
transmissor de conhecimentos, neutro, preocupado com o seu aprimoramento técnico, o

professor passa a ser visto como agente politico, compromissado com a transformacio

12 Névoa (1992, 1995).
3 Tardif (2002) , Névoa (1995) Nunes (2001).
" Gadotti (1996), Vasconcelos (1995), Paro (1997), Veiga (1995) e Gandin (1999).
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social das camadas populares. Sem abrir mdo de um componente técnico, também
necessdrio a sua formacdo, privilegia-se, na década de 90, a visdo do professor como
profissional reflexivo, que pensa-na-acdo e cuja atividade se alia a pesquisa.

Assim, como fruto de todas essas transicdes conceituais, aparece na literatura
uma nova perspectiva para se pensar a escola e os processos de formacdo. Kramer

apud André (1994) cita que toda a andlise da educacio e da escola:

(...) deve levar em conta as experiéncias culturais dos alunos e professores,
suas vivéncias antes, dentro e fora da escola ( ...) pensar o professor como
construtor de saber implica o respeito as suas experiéncias como sujeito da
histéria dentro e fora da escola, seu enraizamento cultural e sua pratica
(ANDRE, 1994, p.73).

Condizendo com essa nova proposta de acdo do professor e a construgcdo de sua
nova identidade, surge uma literatura que privilegia o professor como protagonista do
ensino e, portanto, responsivel por refletir sobre ele e desenvolver uma crescente

autonomia para lidar com as questdes préticas.

Além disso, conforme as consideragdes feitas quanto as alteracdes legislativas
relacionadas a escola, tomando-a como nicleo também de formacao, hd uma abertura
para que todas as ac¢des pedagdgicas pensadas e mobilizadas na escola possam e devam
ter um cardter formador, que contribua para a profissionalidade docente, visando
melhores resultados com os alunos, isto é, surge uma nova dire¢do politica para se
desenvolver a formacdo continuada, que vai além do espago do buscar aprender em sala
de aula. Envolve todos os outros espacos educativos da escola, tomando a participacdo e
atuacdo nas agOes concretas da gestdo democrdtica, como sendo agdes de formagdo
continuada. Assim, pode-se estabelecer uma possivel relacdo entre os processos de

organizag¢do do trabalho na escola e a formagdo continuada do profissional.

Essa ampliacdo de foco da abordagem da formagdo continuada, passando de
uma concepgdo restrita a modelos de cursos, palestras promovidas fora do ambiente de
trabalho, para uma concepgdo em que abarca o local de trabalho, também como espago
de formagao, passando pela organizagdo do trabalho, traz consequéncias que devem ser
investigadas a partir da formas de abordagem do conhecimento, conforme nos aponta a
tendéncia na literatura de formacg@o de professores para o uso desta concep¢do que estd
relacionada ao desenvolvimento profissional e ndo mais a uma concepgdo restrita

trazida pelo termo formacao.
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A teoria do conhecimento que pensa a formacgdo de professores, na perspectiva
da prética reflexiva sobre a agcdo educativa realizada, ¢ denominada Epistemologia da
Pratica. Ela € composta por dois modelos: a) o0 modelo da racionalidade técnica; e b) o
modelo da racionalidade pratica (Shon, 1992).

Segundo o mesmo autor:

A racionalidade técnica é uma epistemologia da pratica derivada da filosofia
positivista (...) que diz que profissionais sdo aqueles que solucionam
problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais apropriados
para propésitos especificos” (SHON, 2000, p . 15).

Profissionais sdo os que aplicam a teoria (cientifica) e a técnica na solucio de
problemas. Esse modelo tem como pressuposto, primeiro o estudo da teoria para
posterior aplicacdo a pratica. A idéia é que instrumentalizando o profissional, através
de estudo, pesquisa, ele estard apto a exercer sua profissado.

J4 o modelo da racionalidade pritica vem contrapor-se ao anterior. Esse é
pautado na interagdo-reflex@o, sobre a prépria pratica. Assim, preconiza que os saberes
devem ser produzidos em cooperacdo, onde todos devem participar da resolucdo de
problemas praticos. A racionalidade pratica apregoa que hd conhecimento produzido e
aplicado no momento em que se resolve um problema instrumental. H4 a aplicacdo da
teoria, mas ndo se requer somente esse conhecimento sistematico para a solugdo. Ha que
se recorrer ao conhecimento a partir da reflexdo—na-acdo (para usar terminologia de
Shon). Racionalidade prética, aqui, é entendida como eixo central da acdo docente, a
partir do qual o professor a toma como ponto investigativo.

Esses dois modelos, de acordo com os sistemas de ensino e com as instituicdes
escolares, vigoram com maior ou menor intensidade nas préticas pedagdgicas de
formacao de professores e tém suas marcas, até mesmo, na prépria concepg¢do que 0s
gestores e professores tém de formagdo continuada. Essas concep¢des — ora mais
préximas do modelo da racionalidade técnica, ora do modelo da racionalidade prética —
trazem um delineamento dos modelos de formacdo continuada estruturados na escola
ou fora dela, pelos sistemas de ensino.

O primeiro modelo teve grande influéncia no campo da formacdo de professores
por muito tempo. Ainda hoje é muito valorizado na formacao de profissionais de certas
areas técnicas do conhecimento. No entanto, hoje, no campo da formacgao de professores

esse modelo, posto de forma unilaterial, tem sido questionado frente as investigagdes

sobre a profissdo do professor.
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Essa transicdo de um modelo instrucional para um modelo de uma pratica
reflexiva no ambito da formacgdo de professores, constitui-se ainda em processo de
discussdo e pesquisas e t€m provocado algumas descobertas nos campos de curriculo e
didatica nas faculdades de educagdo. O que nos € importante destacar, aqui, € que a
formacdo continuada tem sido discutida, atualmente, na perspectiva ndo s6 de uma
instrumentalizag¢@o conceitual e técnica, mas também, igualmente vélida, se abordada na
perspectiva de socializag¢do dos saberes docentes e na constitui¢do de préticas reflexivas.

A proposta de formacdo ideal, de acordo com Freitas (2003), deveria ser
fundamentada na abrangéncia das dimensdes cognitiva, afetiva, educag@o dos sentidos,
estética, corporal, artistica e de valores. E, ainda, contemplar o rompimento com a
fragmentacdo curricular, estratégias de envolvimento e participacdo da comunidade
escolar na vida da escola, além da participagdo ativa na construcio e efetivagdo do
projeto politico-pedagdgico. Esses trés ultimos tépicos estdo presentes na LDB, mas as
concepgdes de ensino € que fardo diferenca na implementacao.

E preciso, ainda, que essa formagdo estabeleca firmeza e clareza quanto aos
limites e as possibilidades das propostas alternativas na sociedade atual. Freitas (2002) e
Kuenzer (1999) discutem a formagdo docente inicial e continuada, em perspectivas de
andlises diferentes dos autores que valorizam a formacao orientada pelos principios da
racionalidade pritica. Essas autoras ponderam que, no contexto das andlises politico-
econOmica e legislativa da nossa sociedade, a formacdo inicial e continuada, tal como
estd proposta, pode ndo contribuir para uma formagdo do professor que responda a sua
tarefa de educar a humanidade.

Freitas (2002) faz a seguinte dentncia, quanto a formacao inicial de professores,

tal como posta na legislacdo atual:

Privilegia processos de avaliagdo de desempenho e de competéncias
vinculadas ao saber fazer e ao como fazer, em vez de processos que tomam o
campo da educacdo em sua totalidade, com seu status epistemoldgico
proéprio, retirando a formagdo de professores do campo da Educagdo para o
campo exclusivo da pratica (FREITAS, 2002, p. 161).

Seguindo andlises da mesma autora, ela pondera que esse processo retirard das
universidades a formac@o de professores, propondo o abandono da 16gica disciplinar (de
cunho académico-cientifica) e a substituicdo por uma légica profissional centrada no
estudo das tarefas e realidades dos trabalhos dos professores. Reforga-se para o trabalho
docente o cardter técnico-instrumental — o qué e como ensinar — refletido na matriz de

competéncia, em detrimento dos fins da Educacéo e do projeto histdérico-social.
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Assim, Freitas (2003) afirma a necessidade de se estabelecer uma base comum
nacional e a defesa do cardter s6cio-histérico na formacao dos educadores. Essa base é
para fazer frente aos processos de desqualificacdo e desvalorizagcdo do professor,
estabelecendo a defesa da autonomia universitaria para determind-la e avancando para
um projeto histérico-social emancipador.

Kuenzer (1999) afirma que da forma como estd sendo proposta a formagdo de
professores, muitas vezes feita fora do espago universitdrio, acaba por negar a ele sua
identidade de cientista e pesquisador, (ao contrdrio do que se afirma), e retira da
educacdo o seu estatuto epistemoldgico, reduzindo-a a uma mera tecnologia. Neste
contexto, qualquer um pode ser professor, desde que domine certo nimero de
“técnicas”, resultando numa destrui¢do da possibilidade de construgdo de uma
identidade de professor qualificado, para atender as novas demandas e de melhores
condicdes de trabalho e valorizacdo. Isso justifica, inclusive, a auséncia de uma
formacdo continuada que valorize o investimento e competéncia do profissional.
(KUENZER, 1999, p. 182).

Podemos depreender disso que, se considerarmos o fator contextual no quesito
formacdo de professores, verificamos que além de prescindirmos de uma adequada
estruturacdo da formacgdo continuada atrelada aos fins dltimos da Educagao, tal como
vimos discutindo, ndo podemos nos descuidar de atrelarmos a esse quadro, a busca de
uma formacdo académica de exceléncia, em contexto universitirio que garanta a
formacdo cientifica, além de lutarmos por melhores condicdes de trabalho e valorizacao
para os professores. Luta essa que vem sendo pauta constante de reivindicacdes
sindicais, principalmente da década de 80, até nossos dias.

As abordagens contextuais expostas até o momento, nos sugerem que a
formacdo continuada € definida em diferentes momentos histéricos de forma
diferenciada. No entanto, em qualquer deles é aceita a proposi¢do de que ela é
importante para o desenvolvimento profissional do professor.

Como tendéncia atual, a formacdo continuada ¢é posta, pela legislacdo e pela
necessidade concreta do cotidiano da escola, como uma alternativa para os professores
aprenderem a atuar, de forma mais efetiva, nas condi¢cdes necessdrias para que haja
aprendizado real dos alunos.

As pesquisas sobre formacgdo continuada desenvolvidas por Pena (1999) e
Nogueira (2006) nos sugerem alguns aspectos que devem ser considerados na discussio

sobre o tema: a) a formagao continuada de professores é um processo complexo e que
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os principais fatores que desencadeiam mudangas na pritica se encontram na prépria
prética e se relacionam também ao apoio da institui¢io escolar a essas mudancas; e b) a
prética docente € limitada por elementos do contexto mais amplo: escola, sistemas de
ensino, politicas educacionais e outros.

Essas pesquisas também apontam alguns desafios: a) como organizar atividades
de formacdo continuada dentro do horirio de trabalho? b) de que maneira podemos
propor a atuacdo dos formadores, dentro de uma perspectiva mais voltada para uma
formacdo, em que se contemple o professor como sujeito de sua a¢do? c) como trazer o
professor para atuar em equipe e entdo constituir-se uma comunidade de aprendizagem?
d) quantos e quem hd de assumir o lugar na escola para garantir a reflexdo sobre a
pratica docente? e) qual deve ser o papel da Secretaria de Educac@o na constituicdo de
politicas de formagéo continuada de docentes?

Ap6s fazermos toda a contextualizacdo do que chamamos de uma anélise global
do sistema educacional em suas vertentes histdrica e politico-econdmica dos anos 50
até a atualidade e frente aos desafios postos pela producio académica citados acima, nos
propomos a discutir, ao longo desta dissertacdo, os seguintes aspectos: a) como, uma
escola situada no contexto capitalista e diante da globalizagdo, deve se organizar para
tracar seu compromisso histérico com a sociedade em suas demandas atuais? b) quais
sao os desafios da formacdo continuada, vista como componente essencial do
desenvolvimento profissional dos professores? c) em quais perspectivas deve ser
pensada e organizada uma formacdo continuada que possa servir ao professor no
exercicio cotidiano de seu ato de educar?

Pretendemos apontar para o campo de estudo da formacdo de professores
contribuicdes no sentido de uma possibilidade de organizacdo de uma formacéo
continuada docente na escola.

Sendo o objeto desta investigagdo a formacg@o continuada que acontece na
escola, fizemos, no proximo capitulo, uma revisdo da literatura, para melhor
embasarmos nossa busca de respostas as questdes e objetivos desta pesquisa, conforme

sdo apresentados neste trabalho.
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Capitulo 2

A formacao continuada de professores e a organizacao do
trabalho na escola

Nesta pesquisa, abordamos a formacao continuada como sendo uma dimensio
importante do desenvolvimento profissionalls. A formacdo continuada ndo foi tratada
pela otica escolarizada, tal como nos anos 70 e 80 (Oliveira e Duarte, 2001). Nessa
época, entendia-se que fazer formacdo continuada era realizar cursos pontuais
promovidos por instituicdes, concentrados em férias, visando o aprimoramento
profissional docente, com &nfase na racionalidade técnica. Elegemos, neste trabalho,
destacar a abordagem que privilegia a formacdo continuada de professores, baseada em
dois eixos tedricos: a) o enfoque da formagdo pedagogica, conforme modelos de cursos,
palestras, semindrios ou modelos similares; e b) o enfoque da formacdo pedagdgica
vinculada a organizacdo do trabalho docente na escola, centrada nas necessidades
formativas do sujeito professor, articulada com os problemas e demandas da prética
pedagdgica, no contexto da escola.

Na abordagem desse segundo eixo, a formacdo continuada constitui-se numa
articulacdo estratégica de varios procedimentos para promover o desenvolvimento
profissional, relacionado a docéncia, envolvendo tanto a formacdo pedagdgica dos
processos de ensinar e aprender, quanto a discussdo de como os processos de
organizagdo do trabalho docente também s@o formadores do professor.

A decisdo de eleger a formagdo continuada de professores como objeto de
estudo, justifica-se em razdo da problematizacdo da experi€ncia adquirida ao longo da

nossa trajetdria profissional e que levanta algumas questdes sobre situacdes de formagdo

15 Esta expressiao — desenvolvimento profissional e seus desdobramentos - tém sido usada por autores
como Zeickner (1993) e Marcelo (1999) para designar um processo de aprendizagem continua,
evolutivo e experiencial que congrega todas as oportunidades para desenvolver novos conhecimentos,
destrezas, perspectivas e disposicdes para melhorar a eficdcia docente. O desenvolvimento profissional
envolve, portanto, um vasto nimero de atividades e estratégias ocorrendo num dado contexto
organizacional, com vista a mudanga na forma de entender a prdtica, as atitudes, as expectativas, as
preocupagdes, a realizac@o profissional e a propria forma de encarar a profissdo. Essa forma de entender
o desenvolvimento profissional do professor encerra alguns desafios que passam por contextos abertos de
aprendizagem profissional e por novas estratégias formativas.

48



continuada, vivenciadas por nds, como professora das séries iniciais, na Rede
Municipal de Belo Horizonte, e como pedagoga na Rede Municipal de Betim.

Ao participarmos de momentos de formagdo continuada oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo das Redes de Ensino nas quais trabalhamos e em cursos
diversos sobre educagdo, percebiamos a contribui¢cdo dos mesmos para nossa pratica na
escola. Entretanto, percebiamos que somente essa modalidade de formacdo por meio de
cursos, nao era suficiente para dar conta de toda a complexidade que o ato de educar nos
trazia no cotidiano escolar. Buscamos, entdo, novas alternativas através de outros
processos formativos e passamos a estruturar, com nossa equipe escolar, momentos de
reflexdes e questionamentos dentro da prdpria escola, entre os pares de trabalho. A
inten¢do era dar conta dos problemas emergenciais do ensinar e do aprender, a0 mesmo
tempo em que buscidvamos, via troca de experiéncias e leitura de textos que nos
indicavam, caminhos, descobrir alternativas para lidar com os desafios das diferencas
que nosso alunado trazia. Assim, fomos percebendo a importancia de desenvolvermos
uma outra estratégia de aprendizado em nossa profissdo: a estruturacdo de momentos de
estudo, dentro do hordrio de trabalho, tanto sobre questdes de aprendizagem, quanto
sobre as diferencas sociais, econdmicas e culturais que os alunos traziam para a escola,
como ainda sobre as formas como organizdvamos nosso trabalho para produzir e criar
mudangas na a¢do educativa.

Temos identificado no cotidiano escolar que ha diversos procedimentos através
dos quais podemos discutir a formagdo continuada de professores na escola. A exemplo,
temos: a) a formacao que parte dos saberes docentes, como trabalhou Lessard e Tardif
(2005); b) como o professor busca aplicar o que aprende na troca entre os colegas,
conforme os estudos de Noévoa (1992); 3) de que forma a orientagdo curricular tem
sido apreendida pelos professores como proposicio de novas metodologias, como
pesquisa Santos (1993), entre outros.

Dadas as inter-relagdes que a formacdo continuada desencadeia nas condig¢des
concretas do trabalho docente, produzindo novos saberes profissionais, novos climas de
produgdo coletiva de conhecimento sobre a pratica refletida e analisada criticamente,
optamos por trabalhar as formas de formagdo continuada, enfocando, também, um outro
eixo que se refere aos processos de organizacdo do trabalho na escola, que poderdo
acionar ou ndo a efetividade dessa referida formacdo. Assim, as questdes que nos
movem sdo: qual a relacdo existente entre os processos de formacdo pedagdgica e de

organizacio do trabalho escolar e a formagdo continuada? E possivel identificar as
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possibilidades e limites de se desenvolver a formagdo continuada, a partir dos processos
de organizacdo do trabalho docente no locus da escola, no hordrio de trabalho, no
convivio coletivo de trocas entre experiéncias e praticas? Nas experiéncias cotidianas no
chdo da escola'®, é possivel descobrir, na trama dessas relagdes sociais do processo de
organizacdo do trabalho, como se dd a constru¢do da formacdo pedagdgica e da
profissionaliza¢do docente?

Apesar de priorizarmos os estudos sobre a formacdo continuada, consideramos
igualmente importante a formacgao inicial, como um espago que possibilita o acesso a
conhecimentos proprios da acdo docente e que sdo referenciais para uma melhor atuagéo
na escola. Analisando-se as caracteristicas de nosso tempo atual, como sendo de
grande e intensa produgdo de conhecimentos, acrescidos aos desafios da educacdo
humana, a formacao académica é parte de nossa constitui¢io profissional.

A seguir, apresentamos as contribuicdes da literatura especializada sobre o tema
formacgdo continuada em sua concepcdo dupla, inserido nos processos de organizacio
do trabalho docente e relacionado a formagéo pedagégica pautada numa reflexdo critica

da pratica (SHON, 2000).

Concepcao pedagogica de formacio continuada: algumas questoes

Nesta pesquisa, entendemos por formagdo continuada um processo que
possibilita, ao professor, alternativas para desenvolver no préprio trabalho docente, sua
profissionalidade, conferindo a ele uma forma de agir e de solucionar problemas
cotidianos, langcando méo de informacdes adquiridas ou daquelas fruto da reflexdo com
seus pares sobre a pratica pedagdgica. Assim, concebemos a formagfdo continuada em
sua dimensdo mais ampla e mais relacionada a aspectos formativos formais e
informais.

Esse conceito também € partilhado por uma de nossas entrevistadas, ao expor

que formac@o continuada inclui:

'S Esta expressio — chdo da escola — foi abordada no trabalho apresentado por Lima (2008).
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(...) todos os momentos da escola. Se ela (a escola) sabe a sua proposta e
onde quer chegar, todos os tempos da escola, sdo tempos de formacao. (...)
Porque eu, particularmente, percebo que se eu estou com um colega no
horério de café, discutindo algo da escola € um tempo de formagao (...)Esses
momentos sdo extremamente de formagdo porque vocé coloca concepgdes
diversas ali e vocé tem que consensar em uma. As vezes, vocé tem que abrir
mao de verdades ou negocia algumas suas e eu algumas minhas pra gente
poder consensar e olhar uma proposta. Eu entendo isso como formacio
(Selma).

2

Esse conceito mais amplo de formagdo continuada ¢ importante que seja
partilhado pela maioria dos professores, como pelos demais funciondrios que atuam na
escola e pensam juntos essa formacdo, a qual ndo deve ocorrer apenas restrita aos
modelos ditos convencionais: palestras, cursos e semindrios, conforme veremos no
decorrer desta pesquisa.

Outro conceito a partir do problema formulado é que entendemos formagédo
continuada interrelacionada aos processos de organizacdo do trabalho escolar, que
contempla os aspectos referentes a distribuicdo de hordrios de aula, definicdo dos
horarios de estudo dentro do espago de trabalho, formacdo de grupos de trabalho,
atuacdo dos pedagogos diante das praticas dos docentes em sala de aula,
acompanhamento a projetos desenvolvidos individualmente ou pelo coletivo de
docentes e outros procedimentos escolares. De maneira geral, toda e qualquer acdo
dentro da escola, de cardter intencional, que propicie o desenvolvimento profissional

do docente, pode ser considerada como tempo de formagao (ZEICHNER, 1993).

Revisao da literatura

O desenvolvimento desta pesquisa supde uma profunda revisdo da literatura
sobre a formacdo continuada no eixo da formacdo pedagdgica, baseada em cursos,
palestras, semindrios (fora do local de trabalho) e no eixo dos processos de
organizagdo da pratica pedagdgica na Escola Fundamental. Para tanto, iniciamos nossa
construcdo tedrica selecionando concepg¢des de autores estrangeiros e nacionais na
busca de explicar o que seja a formagdo continuada, como formacdo pedagdgica, e
como ela tem sido abordada, a partir dos anos 90, quando se pretende efetivar as
relacdes politicas entre educagdo e equidade (OLIVEIRA e DUARTE, 2001).

O enfoque estrangeiro toma como referéncias principais, entre outras, as
producgdes de Ndvoa (1992, 1995), tratando dos processos sociais que envolvem a

formacgdo continuada, as concepcdes e praticas; Lessard e Tardif (2005) discorrendo
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sobre os saberes que compdem a docéncia e a qualificam como exercicio de interagdes
humanas; Shon (1992, 2000) trazendo a discussao sobre o conceito de epistemologia da
pratica e a estratégia de formacdo centrada na reflexdo; os referenciais de Zeickner
(1998) tratando de tendéncias da pesquisa sobre formacdo de professores nos EUA e
Marcelo (1998), com o mesmo enfoque de Zeickner, na Espanha.

J4 os autores nacionais trazem sua contribuicdo tedrica através de suas
pesquisas, conforme os trabalhos de Hypdlito (1994), André (2006), Brzezinsky
(2006), Carvalho e Simoes (2006) e Caudau (1991, 1996). Esses autores, em seus
trabalhos, versaram sobre concepcdes de formagdo continuada e deles extraimos os
aspectos que dialogavam com nossas discussdes, nascidas da pratica e de estudos sobre
a formagdo continuada.

Para desenvolver a revisdo da literatura, no eixo da organizacio dos processos de
trabalho no chio da Escola Fundamental, langamos mao das obras de Libaneo (2004),
Hypdlito (1994), Lessard e Tardif (2005), entre outros. Desse conjunto de estudos
selecionamos pontos cruciais que contribuiram para uma maior clareza de nosso objeto

e também delineamento de novas questdes sobre o problema levantado.

Formacao pedagdgica de professores: tendéncias internacionais

A formacdo de professores, tomada como unidade de andlise no campo
internacional, tem sido abordada a partir da discussdo de propostas geradas nos
respectivos contextos politico-econdmicos. Assim, tomamos as discussdes feitas a partir
de um texto de Ludke, Moreira e Cunha (1999) que propde idéias de Popkewitz e
Novoa sobre profissdo docente e sua evolugao.

Consideramos o modelo politico-econdmico para discutirmos o impacto dessas
propostas tedricas de formacao, influenciadas pelo referido modelo capitalista e suas
implicagdes no projeto de profissionalidade docente. Popkewitz apud Ludke et al
(1999) destaca a flexilibidade e a individualiza¢do da economia, dentre outros, como os
aspectos que mais atingem a profissionalidade do professor. O autor analisa o impacto
desses dois fatores na realidade dos EUA, na década de 90. Acentua que as reformas
propostas ndo podem ser analisadas a parte dos aspectos estruturais, a saber: os
politicos, econdmicos e culturais. Chama a aten¢do que a forma como se propde as

reformas, a partir dos anos 90, é uma tentativa de afirmar que a escola é uma
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organizagdo flexivel e que as politicas de reforma sdo apenas um processo paralelo.
Segundo esse mesmo autor as reformas penetram a realidade escolar de forma sinuosa e
vido aparecendo nas normas e regulamentos que ddao contorno a formagdo de
professores.

Noé6voa apud Ludke et al (1999) vem referendar essas posi¢des de Popkewitz,
quando discute a formagdo de professores numa abordagem histérica e sociolédgica. E
importante tomarmos essas consideracdes de andlise de formagdo de professores
europeus, pois esses modelos caracterizados pelo econdmico e pelo efeito da
globalizacdo ja se fazem presentes também em nosso pais.

Um dos pontos principais que merece destaque ¢é a sinalizacdo
de “‘uma situacdo paradoxal: de um lado a desvalorizacdo dos professores e de seu
status profissional; de outro, sua permanéncia no discurso politico e no imaginario
social como um dos grupos decisivos para a construg¢do do futuro” (LUDKE ET AL,
1999, p. 281).

E evidente uma distdncia real entre o que se pensa do professor e sua
importancia e as condi¢des de vida e trabalho delegadas a ele. O que se vé é um
aproveitamento dos setores privados que tomam a formacgao de professores como uma
atividade rentdvel. Isso nos leva a outro ponto de discussdo que € a vinculagdo da
formacdo de professores com as atividades mercadoldgicas e a associacdo de seu
formato a modelos econdmicos. Dois fatores sdo colocados como marcas desse
momento na formagado de professores na Europa: a racionalizacdo e a privatizacao.

A racionalizacdo, também citada por Popkewitz, engloba a defini¢do “técnica de
métier docente”, ao controle do seu exercicio com base nas racionalidades “cientificas”,
poder crescente do expert,’” que promove o desenvolvimento do campo das ciéncias da
educa¢do”(POPKEWITZ in: LUDKE ET AL, 1999, p. 282).

O aspecto da privatizacdo pode ser melhor entendido, quando Ball (2002)
afirma que a visdo mercantilista da formacao de professores desconsidera os curriculos,
valores, sensibilidade, relacdes sociais e cidadania e privilegia o resultado e o
desempenho. Com isso hd uma mercantilizacdo do estudante e o trabalho do professor é

orientado pelo mercado, o que significa que o professor € analisado a partir do quanto

"7 Tomado aqui, por Popkewitz apud Ludke (1999) como sendo o professor profissional que atua na
academia e que define, por meio da formacdo inicial como deve agir o professor na escola. Apregoam
autonomia, auto-reflexdo e qualificagdo cientifica dos professores.
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contribui para a ampliagdo da educag¢do como valor de mercado. Em decorréncia disso,
h4a mudangas na forma como os professores sdo avaliados e valorizados.

Ja Névoa (1995) toma a racionalizacdo e privatizagdo como parte de um mesmo
processo de controle externo da profissdo docente, pois integram uma mesma
proposi¢do politica. Nessa visdo os professores sdo avaliados de acordo com os
pressupostos da racionalidade técnica. Os professores tém uma chamada “autonomia”
pois sdo convocados a realizar seu trabalho de forma reflexiva, autdnoma e aplicando
conhecimentos cientificos. No entanto, as reformas, para garantir a eficicia dos sistemas
de ensino, prescrevem um controle dos contetidos e do resultado do trabalho do
professor, via avaliacdo.

Noévoa (1995, p. 17) pondera que, apesar de o professor estar em meio a essa
contradi¢do - ao mesmo tempo que € tomado como carente de qualificagéo, é também a
esperanca de mudangas - refor¢a que a formacgdo de professores ainda é o campo mais
decisivo para as possiveis mudangas pois “nessa arena ndo se formam apenas
profissionais, produz-se uma profissao” .

Os trabalhos de Marcelo (1998) e Zeichner (1998) destacam com mais mintdcia
as énfases na pesquisa de formagdo de professores em seus respectivos paises. Ambos
apontam para o crescimento quantitativo e qualitativo das mesmas, nos dltimos anos, os
temas destacados e recorrentes, bem como as contribuicdes para um melhor
entendimento do campo. No entanto, também discorrem sobre as lacunas encontradas
nas temdticas, dificuldades  por dispersdes metodolégicas e semanticas que
comprometem a possibilidade de comparacgdes entre as pesquisas e aglutinagdo no caso
de um levantamento. H4 uma preocupacdo posta, também, com o aspecto de uso dos
resultados dessas pesquisas, visando, por exemplo, a reformulagdo de cursos de
formacdo de professores, contribuicdes para a propria pratica de formadores e, por
parte do Poder Publico, na formulacdo e implementacgdes de suas politicas.

Marcelo (1998), sobre formagdo de professores, explicita que as pesquisas t€ém
sido feitas enfocando 3 aspectos: a) os professores em formagdo, apontando a
necessidade de redimensionamento dos cursos, pelo uso da reflexdo como fundamento
da formagdo, bem como estratégias adequadas a fim de promover mudangas conceituais
e procedimentais na atuacdo dos professores; b) profissionais principiantes e iniciagio
profissional: ao conceber o professor como sujeito em evolucio, sua formacdo deve ser

tomada como inacabada e a escola deve ser suporte ao professor em sua iniciacio
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profissional; e c¢) profissionais em desenvolvimento: necessidade de mapear as
demandas formativas e estratégias para a efetivacdo de processos formativos.

Na mesma dire¢do, Zeichner (1998) registra as tendéncias da pesquisa sobre
formacdo de professores nos Estados Unidos, agrupando-as da seguinte forma: 1)
pesquisas descritivas: descrevem, em larga escala, os padrdoes de formacdo de
professores (caracteristicas dos cursos, dos professores e dos estudantes); 2) pesquisa
conceitual e histdrica: anélise de formagdes que se organizam em torno de certas idéias;
influéncias externas sobre os cursos de formacdo; estudos histéricos; 3) Estudos sobre a
natureza e o impacto das atividades de formacdo de professores: utilizacdo de
estratégias instrucionais e padrdes organizacionais especificos; e 4) Estudos sobre o
aprender a ensinar: natureza dos processos; contribuicdo dos programas formais de
formac@o no preparo dos futuros professores.

Shon (1992, 2000) traz uma literatura que discute o conceito de profissional
reflexivo, que teve grande repercussao nas discussdes em torno da formacgao continuada,
quando aplicado a educagdo. Lessard e Tardif (2005) discute aspectos ligados a
formacao profissional docente, bem como os elementos constituintes da docéncia.

Torres (2004), tratando de tendéncias da formacgao docente nos anos 90, discute
que € necessdrio considerar alguns elementos na andlise do processo formativo, tais
como: formagdo docente, ensino e aprendizagem do aluno, capacitagdo em servigo, o
ensino a distincia, auséncia dos professores na definicdo de politicas e outros. A
questdo central da discussdo se aporta no fato de que o que tem aparecido como novas
tendéncias, sdo na verdade as antigas com nova roupagem, para justificar a
implementagdo de novas politicas educativas que estdo engendradas nas orienta¢des de
cunho neoliberal.

Tendo como referéncias os apontamentos feitos quanto as tendéncias da
formacdo de professores em nivel internacional, a partir de artigos e pesquisas,
identificamos como pontos essenciais nesses estudos que: a) as reformas influenciam as
normas e regulamentos na escola, dando novas conotacdes a formacdo continuada; b)
nos setores privados tem ocorrido uma vinculagdo da formagdo continuada com as
atividades mercadolodgicas, reforcando sua relacio com os modelos econdmicos. As
acdes sdo caracterizadas pela racionalizacdo e privatizacdo; e c) € apontada a
necessidade de mapear as demandas formativas dos professores e de se efetivar

processos formativos.
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Formacao pedagogica de professores em nivel nacional — principais caracteristicas

A formacgdo pedagégica de professores, seja ela em sua modalidade inicial ou
continuada, tem sido objeto de preocupagdo com reflexo nas legislagcdes (LDB, Plano
Nacional de Educacdo, Pareceres e Resolucdes do Conselho Nacional de Educagdo) e
pelos sistemas de ensino em seus planos pedagdgicos. Além disso, sempre que se
discute a qualidade do ensino, seus impasses e resultados de avaliagdo nacional, ha
apontamentos quanto a qualificacdo adequada do professor como um dos elementos que
contribuem para a melhoria da aprendizagem dos alunos.

O levantamento do estado de conhecimento sobre formagdo de professores,
feito por André (2006) e Brzezinsky (2006) revela que as pesquisas, no Brasil, apontam
para aspectos diferenciados, com énfases diversas, de acordo com o periodo abrangido:
1990-1995 e 1997-2002, respectivamente. H4a destaque para a abordagem de temas
recorrentes no Aambito da formacdo de professores: formacdo inicial, formacdo
continuada, identidade e profissionalizacdo, pratica pedagogica e revisdo da literatura e
outros. Esses temas convertidos, por vezes, em objetos de estudos, depreendem a partir
dos objetivos e metodologias propostas, a discussdo de vérios sub-itens que vém
compor a temdtica maior, gerando conclusdes diversas (complementares ou
antagdnicas) para a drea de conhecimento da formagao de professores.

O que ainda esses artigos ressaltam é ora a predominéncia e relevincia de um
tema, ora de outro. A sua inser¢do por nimero de trabalho é colocada de forma
diferenciada quando se trata da andlise de dissertacdes e teses x producdo discente Xx
producdo docente em artigos da Anped. As variacdes ou alternincias em termos de
hierarquizacdo de temas ocorrem também de acordo com o momento histdrico. Por
exemplo, antes e depois da LDB 9.394/96, que introduz modificacdes em varios
ambitos da formagdo docente.

A grande contribui¢do dessa avaliacdo da producdo académica é desvelar a
complexidade e variabilidade das abordagens da tematica “formacdo de professores” e,
principalmente, abordar, a partir do levantamento e comparagdo, temas outros que
podem ser lacunas ou silenciados em termos de pesquisas. Tais estudos também
sinalizam a diversidade metodoldgica empreendida nos trabalhos e a necessidade de
pesquisas, por exemplo, do tipo longitudinal. André (2006) reforga ser isso importante
para que tenhamos dados consistentes que possam referenciar préticas e politicas e ndo

cairmos no excesso de discurso.
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Um levantamento de estado do conhecimento (1990-1997) feito por Carvalho e
Simdes (2006), sobre pesquisas de formacdo inicial de professores, analisa a Escola
Normal, o curso de Pedagogia e o conjunto dos cursos de Licenciaturas. No esforco de
sintese, o artigo aponta cinco principais eixos em torno dos quais gravitam as
pesquisas: 1) busca da articulagdo teoria/pritica; 2) necessidade de integracdo entre
Estado, agéncias formadoras e agé€ncias contratantes para articulacdo de um projeto
nacional de educacdo; 3) construcdo da competéncia profissional; 4) ruptura da
fragmentacdo entre os cursos de Pedagogia e licenciaturas; e 5) cariter continuo e a
exigéncia interdisciplinar na formagao de professores.

As consideragdes de Carvalho e Simdes (2006, p. 166) apontam que “(...) os
cursos de formacdo de profissionais da educagdo sintetizam as espirais teoria-pratica
-teoria e acdo-reflexdo-acdo”. O principal desafio posto nos remete a necessidade de se
formar professores estabelecendo uma articulagio entre as esferas de formacdo com a da
prdxis e também em suas dimensdes académicas, sociais e politicas.

Ja nas pesquisas sobre formagdo continuada, hd um destaque para a necessidade
de se ter um conceito que ultrapasse idéias reducionistas/simplistas, tais como as que
concebem esta formacdo como cursos pontuais, esporadicos e toméa-la como sendo “um
processo critico-reflexivo sobre o fazer docente em suas multiplas determinagdes”
(Carvalho & Simdes, 2006, p. 175). Partindo desse conceito mais abrangente, as
propostas vao variar de acordo com o foco, mas tendenciando a organizar acdes que
tenham como principio uma pratica reflexiva e para além da reflexiva. Como destaque,
podemos dizer que € necessdrio tornar a formagdo continuada em um instrumento de
conscientizacdo de processos diversos que envolvem o exercicio docente, em seu nivel
micro e macro, a fim de néo se ter uma vivéncia desvirtuada ou alienante dos aspectos
que sdo veiculados por diversas propostas. Além disso, atentar para o fato de que muitas
dessas propostas se apresentam com tendéncias avessas a uma formacgdo critica e
reveladora dos conflitos que permeam o ato de educar. E preciso também considerar a
importancia do professor se imbricar no processo e de haver a necessdria correlagdo
entre formacao e pesquisa, com praticas colaborativas entre professores e pesquisadores.

As pesquisas evidenciam que a formagdo continuada tem sido abordada numa
perspectiva chamada de “cldssica” (Candau, 1996). Essa terminologia é usada em
referéncia a uma formacgao voltada para a “reciclagem dos professores”, assentada na
idéia que traz a concepg¢do de “refazer o ciclo” e voltar e atualizar a formagao recebida.

Assim, o professor em sua atividade, retorna a universidade ou frequenta cursos
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promovidos pelos sistemas de ensino, participa de simpdsios, semindrios, congressos e
encontros que, de alguma forma, discutem e orientam o seu desenvolvimento
profissional.

No entanto, a mesma autora também aponta que surge, como tendéncia atual,
uma outra concepcao que se coloca em reagido ao modelo cldssico, propondo uma nova
concepg¢do de formagdo continuada: a) a escola como locus de formagdo continuada; b)
os saberes docentes, seu reconhecimento e valorizagdo como foco dos processos
formativos, c) consideracdo as diferentes etapas de desenvolvimento profissional do
professor e os problemas e necessidades advindos de cada fase, para organizar os
processos formativos.

Apesar desse novo modelo apontar novas buscas e uma renovagdo para o
desenvolvimento de pesquisas na drea, Candau (1991) conclui abordando alguns
aspectos relevantes que devem ser considerados no potencial criativo e critico desse
modelo, a saber: 1) as buscas devem considerar as realidades micro (de carater intra-
escolar) e macro (dimensdes contextuais e politico ideoldgicas da profissdo docente); 2)
considerar para além dos saberes docentes, a inter-relacdo entre a cultura escolar,
cultura da escola e o universo cultural dos diferentes atores presentes na realidade
escolar; e 3) fazer a andlise critica das reformas educativas com questionamentos
constantes em torno de questdes como: que tipo de educacdo promovemos e para qué
tipo de sociedade.

Na agenda da formacdo continuada ndo pode faltar espaco para o repensar de
seus limites e siléncios. Nesse sentido: “temos de estar conscientes da necessidade de
articular, dialeticamente, as diferentes dimensdes da profiss@o docente: os aspectos
psicopedagogicos, técnicos, cientificos, politico-sociais, ideoldgicos, éticos e culturais”
(CANDAU, 1996, p. 152).

Tomando esse conceito de Candau (1996), que sinaliza a necessidade de
articulac@o dialética entre diferentes dimensdes da profissdo docente, nesta pesquisa
optamos por um estudo das possibilidades de formacdo docente, a partir da anélise dos
processos de organizacdo do trabalho na escola, nos seguintes aspectos: a divisdo do
tempo e dos espagos escolares, a distribuicdo de horarios, organizagdo dos grupos de
trabalho, atuacdo do diretor e do coordenador pedagdgico, propostas de gestdo e a
constituicdo democritica do proprio projeto politico-pedagdgico da escola. Qual a

concepgdo dos sujeitos envolvidos na escola (gestdo, pedagogos e professores) sobre
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formacdo continuada na institui¢do? Ha interferéncia dessas concep¢des no processo de
organizag¢do do trabalho na escola e na organizacio de atividades formativas?
Assim, nos propomos a discutir os processos de organizacdo do trabalho na

escola e a formacao pedagogica.

Concepcoes dos processos de organizaciao do trabalho e a formacao pedagégica

Para desenvolver a revisdo da literatura no eixo da formacdo pedagdgica e da
organizagdo do processo de trabalho docente, tomamos algumas consideracdes
histéricas sobre essa teoria e analisamos tais formas de organizacdo da escola no
contexto da sociedade capitalista e da politica neoliberal, considerando um conjunto de
estudos nessa linha de reflexao.

Esclarecemos que a concepcdo de formacdo continuada de professores que
fundamenta esta andlise investigativa, vem contrapor-se a uma modalidade de formacéo
continuada, que pode ser definida como uma metodologia tradicional. Esta dltima, é
aqui conceituada como todo e qualquer modelo de formacdo, em que o professor se
ausenta de seu local de trabalho para adquirir novos conhecimentos, os quais, por sua
vez, devem ser aplicados para inovar a pratica em sua sala de aula, sem a mediagdo dos
agentes formadores.

No entanto, esse modelo, apesar de dar contribui¢des para a drea da formacao
continuada dos professores, traz consigo limitacdes, que ndo sdo superadas e nem
conseguem atingir as expectativas de seus organizadores e/ou financiadores. Segundo
Reale et al (1995) esses cursos sdo organizados, muitas vezes, face a reformas e
mudangas no dmbito da educacdo, tais como as alteragdes curriculares e de praticas
escolares. Os organizadores das atividades de formacgdo dirigidas aos professores,
pressupdem que esses cursos dardo conta de alterar os procedimentos de sala de aula, as
concepgdes e atitudes dos docentes, via assimilacdo de informagdes. Resultados de
pesquisas, tais como as de Caudau (1996) e Libaneo (2004) concluem que néo ocorrre a
passagem linear das informacdes pedagdgicas, trabalhadas em cursos de capacitacdo
docente, para as préticas pedagdgicas.

Assim, tomamos como concep¢do de formacgdo continuada na escola a que

ocorre no formato de discussdes, didlogos e reflexdes, tendo como processo a propria
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organizagdo do trabalho docente e que tem a finalidade de desencadear mudangas que
cooperem para o desenvolvimento profissional do professor.

Na proposicdo de uma outra alterativa de formacdo que fosse tida como
favordvel ao processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores,
surge na literatura uma andlise que considera a escola como um possivel lugar de
formacdo e que traz novas potencialidades para as necessidades formativas dos
docentes, em seu proprio local de trabalho. Névoa (1999) destaca que, por muito tempo,
prevaleceu uma perspectiva tradicional de andlise dos aspectos educativos, visando a
compreensdo e intervengdo, a partir dos niveis micro (sala de aula) ou macro (sistemas
educativos). Agora, surge uma forma de andlise que emerge da Sociologia das
Organizagdes Escolares'® e é chamada de meso andlise, conforme assinala o ja referido
autor. Esse novo modelo propde que os processos de mudanca e de inovagdo
educacional passam pela compreensdo das instituicdes em toda a sua complexidade
técnica, cientifica e humana.

A importancia de se considerar as possiveis interferéncias dos aspectos
institucionais (tomados, aqui, como principios da organizagdo do trabalho na escola) e
suas possibilidades na formagdo de professores, é referendado em um estudo
aprofundado realizado por Farias (2006), a partir de uma pesquisa com docentes,
visando analisar trés aspectos: inova¢do, mudanca e cultura docente. Toda e qualquer
mudanga na politica educacional que visa, diretamente, a implementacio de inovagdo na
escola, tém que considerar a forma como que isso se materializa no contexto escolar.
Certamente, as mudangas pedagdgicas ndo ocorrem como imaginam os criadores de tais
politicas. E adentrando nesse terreno, que a pesquisadora aponta que a implementacio
de tais propostas depende muito da cultura profissional existente no ambiente escolar,
isto €, quem sdo as pessoas que ali atuam, como pensam , como agem e por qué?

A escola € tomada por Farias (2006) como um espaco de interpretacdo e
reinterpretacdo da politica educacional. O que é refor¢cado por Cruz (1994) pois, esse

-

autor afirma que € na escola que as reformas se efetivam ou ndo. E na escola que as

18 . . . ~ 1 . . .

A Sociologia das Organizacdes Escolares trata da andlise organizacional da escola, tendo em vista a
sua utilizacdo na compreensio e no estudo, teoricamente fundamentado, das situagdes organizacionais
escolares, abordando suas imagens e dimensdes.
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reformas imersas no momento histérico amplo e determinado por lutas sociais e
projetos politicos sdo ou nao concretizados.

Nessa mesma dire¢do, algumas pesquisas realizadas em nivel de mestrado -
Nogueira (2006), Nascimento (1996) e Pena (1999) - apontam para a escola como sendo
um lugar privilegiado de formacdo continuada por se constituir no local de trabalho dos
professores. Resguardadas as diferencas advindas das questdes levantadas sobre o
mesmo objeto - formacdo continuada - essas trés autoras citadas, em andlises
convergentes, destacam que no contexto de trabalho € possivel discutir posi¢des, rever
concepgdes e ainda trocar informacdes, numa construcdo conjunta para atuar com o
aluno, centro do processo educativo. Tal possibilidade ndo ocorre com a mesma eficicia
nos cursos ditos “tradicionais”, conforme definidos no inicio deste capitulo. No entanto,
ndo negamos a contribuicdo de cursos feitos fora do local de trabalho. A formacéo
académica € de vital importancia na constitui¢do da profissionalidade docente, feita por
meio dos cursos ofertados pelos sistemas de ensino ou outras organizagdes. Ambos os
processos s@o importantes na formagéo dos professores, porém, cada qual, guarda suas
especificidades e limitacdes para dar conta de toda dimensdo do ato de ensinar a
aprender.

Continuando nossas discussdes, ainda destacamos os apontamentos de outra
pesquisa desenvolvida por Nogueira (2006), que salienta os aspectos relativos a
dificuldade dos professores em: a) conceber um tipo de formagdo diferente daquela do
formato tradicional de curso; b) prever que € possivel uma organizacdo formadora a
partir da prépria equipe escolar, sem um agente formador externo; e c) apontar a
desarticulag@o dos professores com seus pares, como sendo um dos impeditivos para
que se efetive uma formacdo na escola.

Ja em outra pesquisa desenvolvida por Pena (1999) nos é apontado que hd um
desafio posto no sentido da organizacdo de atividades de formacdo continuada no
hordrio de trabalho; necessidade da presenca de profissionais especificos, dentro da
escola, para articularem os momentos de reflexdo sobre a pratica docente; revisdo do
papel das Secretarias de Educacdo, bem como da forma como se constituem as politicas
de formacao de professores.

Finalmente, Nascimento (1996) afirma, em conclusdo de uma pesquisa feita
junto aos professores, que a escola, enquanto espago de formacdo, ndo deve ser tomada

como sistema fechado, antes interdependente dos centros formadores e universidades
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para troca e busca de resolucdo de problemas, bem como reflexdes mais globais e
criticas dos processos educativos.

Buscando contribuir e estabelecer um didlogo com tais pesquisas, é que nos
propomos a discutir a formag@o continuada centrada na escola, tendo como campo de
andlise, as relagdes entre o processo de organizacdo do trabalho na escola e a
formacdo pedagdgica para o ensinar e o aprender. Neste trabalho, foi feito o destaque da
organizagdo escolar e dos processos de organizacdo do trabalho do professor, dentro dos
tempos e espagos escolares, constituicdo de equipes e pautas de reunides pedagdgicas.

Essa andlise, a partir dos processos de organizacdo do trabalho docente, pode ser
melhor entendida, considerando alguns resultados apresentados por Hypdlito (1994),
que se refere ao trabalho docente afirmando que essa abordagem pode ser feita, tendo
como referéncia duas linhas de investigacdo da organizagdo escolar: 1*) a partir da
andlise do espago escolar, como aquele marcado pelo confronto entre diferentes
interesses de classe, tentando captar a relagdo entre a estrutura e agdo humana, entre os
agentes coletivos e as condi¢des histdricas; e 2°) a partir do estudo do cotidiano de uma
escola, esse mesmo autor, traca andlises do potencial educativo da organizagcdo do
trabalho escolar na formag@o do professor. Esse potencial pode ser desenvolvido em
duas dire¢Oes contraditérias. Uma delas é a da subserviéncia, submissdo ou
acomodacdo que sdo postas a partir da hierarquizacdo e formas de controle; outra, na
direcdo de formas de resisténcias, como no ato de burlar, no “jogo de faz-de-conta que
aceita”, como alternativas de fazer frente & desvalorizagdo do saber-fazer do professor.
Sendo essa segunda direcdo a que mais se aproxima dos objetivos desta pesquisa,
seguimos discutindo as dimensdes formativas advindas de uma organizacéo do trabalho
escolar.

Ainda que a legislacdo educacional vigente preconize o trabalho coletivo na
escola, muitas vezes, a organizacdo dos processos de trabalho docente ¢é marcada pela
fragmentacdo, subdivisdo e, assim, as resisténcias aparecem nos pequenos grupos ou,
ainda, de forma individualizada. Os docentes tentam desenvolver em suas praticas
educativas formas de resisténcia que declaram que, no cotidiano do fazer escolar, os
sujeitos ndo sdo determinados. Ou seja, ndo traduzem diretamente em suas agdes as
prescrigdes legais (FARIAS, 2006).

Esses aspectos serdo melhor discutidos ao longo deste capitulo, em suas
interfaces com a formacdo docente na escola. Mas para tal, faz-se necessario, em

primeiro lugar, entendermos um pouco mais da escola e sua organizacao.
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Organizacao do trabalho na escola

Atualmente, sdo requeridas das escolas publicas intensas mudangas em sua
organizagdo administrativa, pedagdgica, temporal e até espacial, de acordo com as
intengOes propostas nas legislacdes educacionais atuais e influéncias de orientagdes
politico-econémicas de cunho neoliberal, dentro do contexto de uma sociedade
capitalista. Todas essas dimensdes que abarcam essa reorganizacdo sio atravessadas
pela forma com que o trabalho € realizado na escola.

Para melhor compreendermos as consequéncias dessas exigéncias e as
interferéncias disso na organizagdo do trabalho na escola, estudamos os conceitos
relativos a estruturacdo do trabalho no sistema capitalista.

Como referéncia para essa discussdo, tomamos as indicagdes feitas por
Braverman (1987) quando aborda os processos de producdo e os processos do trabalho,
em geral, na sociedade capitalista. O autor opta por fazer uma andlise da tecnologia e
da maquinaria, de forma concreta e histérica, mostrando as relagdes sociais, por um lado
e por outro, como essas coisas se retinem na sociedade. O mesmo autor toma como
referéncia de abordagem a obra de Marx (1985) em O Capital por tratar a relacdo
entre o capital como uma forma social e o modo capitalista de producdo, como uma
organizagdo técnica. Ressalta ainda que, segundo andlise de Marx, dentro dos limites
histéricos e analiticos do capitalismo, a tecnologia, em vez de simplesmente produzir
relacdes sociais, € produzida pelas relagdes sociais representadas pelo capital.

A abordagem de Braverman (1987) continua enfocando esse modo de producio
e a maneira pela qual os processos de trabalho sdo organizados e executados, como
produto das relacdes sociais, chamadas relacdes capitalistas.

No sistema capitalista, ha a constitui¢do de uma classe trabalhadora, nio se
referindo a express@o a um determinado conjunto de pessoas, mas a um processo social
em curso, apesar de se conseguir, nitidamente, identificar um grupo da populacido que
pode ser classificado como classe trabalhadora, durante um certo tempo histérico. Com
as intensas modificagdes nas camadas ocupacionais numa sociedade complexa, &
limitado dizer somente que classe trabalhadora € a que ndo detém os meios de producio
e, portanto, a que vende sua forca de trabalho a classe possuidora. Braverman (1987)
prefere se referir ndo a uma definigdo, mas a sua aplicacdo. Aborda a classe
trabalhadora como classe em si mesma e nado como classe para si mesma. Nao se atém

ao estudo de classe no nivel de sua consciéncia, organizacio ou atividades. Trabalha
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com o principio de que uma classe ndo pode existir na sociedade sem manifestar, em
algum grau, uma consciéncia de si mesma como um grupo ou problemas, interesses e
expectativas comuns.

O autor ainda considera a abordagem de conceitos importantes que dardo
suporte a referéncia da organizag¢do do trabalho na sociedade capitalista. Entre eles,
destacamos: trabalho e forca de trabalho, a divisdo do trabalho, as origens da geréncia,

a geréncia cientifica e seus principais efeitos.

Trabalho e forca de trabalho

O trabalho é tomado nos estudos de Braverman (1987) como atividade
exclusivamente humana, portanto capaz de ser idealmente concebido na mente do
trabalhador, antes de ser executado. E consciente e proposital e se opde a a¢do dos
animais, por ser ela instintiva. Entdo, o que regula o trabalho humano é o poder do
pensamento conceitual e o trabalho, assim concebido, tem o poder de modificar o
ambiente, enquanto o homem também se modifica. No entanto, o que se observa nos
seres humanos é que a unidade de concepcdo e execucdo do trabalho pode ser
dissolvida: a idéia pode ser concebida por um e ser executada por outro.

A capacidade humana de executar trabalho, que Marx (1985) denominava forca
de trabalho, nao deve ser confundida com o poder de qualquer agente ndo-humano, seja
ele natural ou feito pelo homem. O trabalho humano representa o recurso exclusivo da
humanidade para enfrentar a natureza. Para seres humanos, vivendo em sociedade, a
forca de trabalho € uma categoria especial, distinta e ndo intercambidvel com qualquer
outra, simplesmente porque ¢ humana. Entdo, ndo se pode confundir for¢a de trabalho
com qualquer outro meio de executar uma tarefa.

A produgdo capitalista exige intercAmbio de relagdes entre mercadorias e
dinheiro, mas sua diferenca especifica é a compra e venda da forca de trabalho. Para que
isso ocorra, o trabalhador € separado dos meios de producdo e s tém acesso a eles
mediante a venda de sua forca de trabalho a outros. Além disso, o trabalhador € livre
para dispor de sua forca de trabalho e, finalmente, o trabalhador vende sua forca de
trabalho a um empregador para que este possa expandir seu capital. O processo de
trabalho se constitui numa relagdo social, na qual se estabelece um contrato para

condicdes de venda da forca de trabalho pelo trabalhador e sua consequente compra

64



pelo empregador. O que se vende ndo € uma quantidade contratada de trabalho, mas a
forca para trabalhar por um periodo contratado de tempo.

E a partir dessas definicdes que Braverman (1987) coloca que, apesar de o
capitalista adquirir a forca de trabalho do trabalhador, esta contém em si uma marca de
infinito potencial e limitada concretiza¢do. A forca de trabalho pode ter qualidade e
quantidade indeterminadas. A forma de executar o trabalho pode ser influenciada pela
subjetividade do trabalhador, histéria de vida e condi¢des sociais sob as quais trabalha,
além de condic¢des proprias da empresa e as técnicas do seu trabalho.

Assim, como ao comprar a for¢a de trabalho, o capitalista estd adquirindo uma
unidade varidvel, € fundamental para esse que o controle sobre o processo de trabalho
passe das maos do trabalhador para as suas proprias. Esse processo é tido na histdria
como alienagdo progressiva dos processos de producdo do trabalhador. Isso para o

capitalista € tido como problema de geréncia.

As origens da geréncia

Continuando sua abordagem sobre a estruturacdo do trabalho capitalista,
Braverman (1987) discute a evolucdo do capitalismo industrial, destacando a forma de
organizagdo do trabalho. As marcas principais sdo que um certo numero de
trabalhadores € contratado por um tunico capitalista e assim desenvolve certas formas de
se trabalhar.

A principio, o trabalho permaneceu sob o imediato controle dos produtores que
detinham o conhecimento tradicional e as pericias de seus oficios. Mas como os
trabahadores ja eram em maior nimero, surge o problema de geréncia. Primeiro em
termos rudimentares, pelo exercicio do trabalho cooperativo e, depois, pela necessidade
de lidar com o trabalho assalariado e produzir um excedente. O capitalista entende que a
melhor forma de produzir esse excedente deveria ser feita sob o uso dos principios da
geréncia, tendo a reunido dos trabalhadores sob um tnico teto. A consequéncia imediata
foi a imposicdo de certas horas de trabalho e com um controle sobre as interrupgdes.

Em esforcos iniciais, os capitalistas se comportavam de forma rigida e despdtica
para obterem seus lucros as custas de habituarem os empregados as suas tarefas e
manté-los trabalhando durante dias e anos. Isso sinalizava pequenos passos em dire¢éo a
uma teoria e pratica da geréncia. O trabalho que criara novas relagdes sociais de

producdo e que transformava o modo de producdo impunha, entdo, novas formas de
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administracdo: a geréncia. O capitalista procurava empenhar-se, através da geréncia,
para obter o controle.

Assim sendo, novas relacdes sociais passam a estruturar o processo produtivo e
aumenta o antagonismo entre aqueles que executam o processo e os que se beneficiam

dele, extraindo vantagem méxima para o capitalista.

A divisao do trabalho

A divisdo do trabalho, no sistema capitalista, se difere da ocorrida mediante
divisdo de tarefas, oficios e especialidades de producdo numa sociedade, pois nesse
sistema, o trabalho de cada especialidade produtiva é dividido em opera¢des limitadas.

A divisdo do trabalho € caracteristica de toda sociedade moderna. A divisdo
social do trabalho divide a sociedade em ocupagdes. Ja a divisdo do trabalho na
sociedade capitalista destrdi as ocupagdes apropriadas aos ramos de produgdo e torna o
trabalhador inapto a acompanhar todo o processo da producio e, como consequéncia,
subdivide o homem.

Para entendermos os efeitos da divisdo do trabalho na sociedade capitalista,
abordaremos como ele se d4 na empresa, enfocando o parcelamento das ocupagdes e
processos industriais.

A divisdo do trabalho na produg¢do comeca com a andlise do processo de
trabalho (separacdo do trabalho da producido em seus elementos constituintes). Com os
métodos implementados na divisdo do trabalho, 0 mesmo nimero de pessoas executa
maior quantidade de trabalho devido a trés circunstancias: aumento da destreza
individual do trabalhador, economia de tempo e invengdo e utilizacdo de maquinas. Isso
gera diferencial para o capitalista. Além disso, um principio abordado por Babbage
apud Braverman (1987), sugere que dividir os oficios barateia suas partes individuais.
Esse principio exprime o aspecto social da divisdo do trabalho e ndo o técnico. Aponta
para a possibilidade da for¢a de trabalho, capaz de executar o processo, ser comprada
mais barata, como elementos dissociados, do que como capacidade integrada num sé
trabalhador, gerando o parcelamento do trabalhador e ndo s6 do trabalho. Assim, a for¢a
de trabalho é tomada como mercadoria e toda fase do processo de trabalho é divorciada

do conhecimento, do preparo especial e reduzida a simples trabalho.
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Geréncia cientifica

Os peritos economistas foram os primeiros a tentar a constru¢ao de um ponto de
vista tedrico a respeito da organizagdo do trabalho dentro das relagGes capitalistas de
produgdo, o que veio a ser chamado de geréncia cientifica. Essa geréncia constitui-se
numa tentativa de aplicagdo de métodos cientificos aos problemas complexos que
envolvem o controle do trabalho, nas empresas capitalistas. Busca investigar ndo o
trabalho, mas a sua adaptag@o as necessidades do capital.

Os principios do taylorismo sdo largamente abordados pela geréncia cientifica
por conseguirem verbalizar o modo capitalista de producdo. Esses principios refletiam
a ocupagdo com os fundamentos da organizacio dos processos de trabalho e do controle
sobre ele.

Braverman (1987) ressalta que Taylor insistia que a geréncia adequada se
prezaria pela imposicdo ao trabalhador da maneira rigorosa pela qual o trabalho deve
ser executado e s6 podia ser um empreendimento limitado e frustrado, se deixasse para
o trabalhador qualquer decis@o sobre o trabalho. Isso refletia o principio de controle a
ser feito pela geréncia, que deveria fixar cada fase do processo e seu modo de
execucdo. Ha4, assim, um controle do trabalho através do controle das decisdes que sao
tomadas no curso do trabalho.

Os principios de Taylor sdo tomados por Braverman (1987) como: 1°) Principio
de dissociacdo do processo de trabalho das especialidades dos trabalhadores; 2°)
Principio da separagdo do trabalho manual e do trabalho mental (concepcio X
execucdo); 3°) Cada tarefa a ser executada é minuciosamente pré-planejada (o que e
como deve ser feito e o tempo permitido).

A geréncia moderna assentou-se nesses principios, organizando-se como

construto tedrico e pratica sistematica.

Principais efeitos da geréncia

A separacdo de trabalho mental e manual ou a separacdo de concepcdo e
execucdo sdo os principais efeitos causados por um processo de trabalho que é, agora,
dividido entre lugares distintos e diferentes grupos de trabalhadores. H4 um rigor na
separagdo entre mao e cérebro, com a concentragdo do papel de concepg¢io nas méaos da

geréncia. Isso ocorre apesar dos dois aspectos do trabalho permanecerem necessérios a
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produgdo, ponto onde o processo de trabalho retém sua unidade. Com a cisdo entre
concepg¢do e execucgdo, ocorre uma degradacdo da capacidade técnica do trabalhador e
esse se constitui em apenas uma ferramenta humana da geréncia.

Usamos, aqui, algumas dessas definicdes de Braverman (1987) para discutirmos
a organizacdo do trabalho na escola. No entanto, foge ao objeto deste estudo fazer a
discussdo tedrica que envolve a questdo: se o trabalho docente estd ou ndo submetido as
mesmas condicdes do trabalhador fabril ou operariadolg. Entendemos que o trabalho
docente, em estabelecimentos publicos, esta organizado de uma forma que reflete a
maneira como o trabalho é organizado na sociedade capitalista. Assim, orientamos este
estudo nas mesmas definicdes tedricas apresentadas no trabalho de dissertacdo de
Hypodlito (1994).

Além desses conceitos, usamos dois outros: o primeiro do proprio Marx (1985),
sobre processo de trabalho e o segundo de Oliveira e Rosar (2002) sobre a distingdo
entre duas expressdes: organizacao do trabalho escolar e organizacéo escolar.

Sobre processo de trabalho, Marx (1985) o define como o préprio trabalho,
considerado no momento de sua atividade. Aponta trés elementos constituintes desse
processo de trabalho:

1. A atividade adequada a um fim, isto &, o préprio trabalho.

2. O objeto de trabalho, ou seja, a matéria a que se aplica o trabalho.

3. Os meios de trabalho, que é o seu intrumental.

Assim, o trabalho docente consiste numa atividade adequada a um fim que é o
ensino-aprendizagem; tem como objeto de trabalho o conhecimento e o préprio aluno e
como meio, vdrias coisas que s@o introduzidas, historicamente, no cotidiano do
professor, como: quadro-negro, giz, computadores, novas metodologias, formacdo
continuada com o coletivo de professores, entre outras.

Conforme salienta Marx, citado por Oliveira (2007), em sua pesquisa com

professores que fazem uso de novas tecnologias em seu trabalho:

O que distingue as diferentes épocas econdmicas ndo € o que se faz, mas
como, com quais meios de trabalho se faz. Os meios de trabalho, entdo,
servem para medir o desenvolvimento da forca humana e indicam as
condicdes sociais em que se realiza o trabalho (Marx apud Oliveira, 2007, p.
90).

' Hypélito (1994), em sua dissertacio de Mestrado, discute o processo de organizacdo do trabalho
docente com profundidade, apoiado na teoria materialista marxista. Maiores detalhes, consultar o
material.
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Para esta pesquisa, tomamos o conceito de meios de trabalho ou instrumentos de
trabalho como sendo aquilo de que o professor lanca mdo, para atuar com/sobre seu
objeto de trabalho. Assim, no nosso caso, a formacio pedag(’)gica,20 adquirida em seu
horério de trabalho, pode ser considerada como “meio de trabalho’.

Oliveira (2007, p. 90) destaca que, numa concep¢do contemporanea “(...) o
processo de trabalho engloba o processo de produgdo, a organizagdo do trabalho e a
gestdo da forca de trabalho”. Esses trés aspectos sdo inter-relacionados, compondo um
mesmo fendomeno.

Os dois ultimos conceitos sdo trazidos por Oliveira e Rosar (2002). Eles sao
distintos, mas interdependentes e nos apontam as relacdes de trabalho na escola. O
primeiro trata da organizagdo escolar, ou seja, as condigdes objetivas sob as quais o
ensino estd estruturado; e o segundo, da organizacdo do trabalho escolar, a forma
especifica de organizacdo do trabalho fundamentada no capitalismo. Ou seja, refere-se a
divisao do trabalho na escola, quem concebe e quem executa as atividades, distribuicdo
de tempos e relagdes de hierarquia.

Entendemos que a forca de trabalho nao pode ser totalmente controlada no
processo de trabalho, pois esse sofre influéncia das caracteristicas individuais do
docente, suas experiéncias de vida acumuladas e as condi¢des de trabalho sob as quais
atua na instituicdo, além de diferenciar as técnicas usadas para a execucdo de seu
trabalho. Por mais que, na organizacio do trabalho docente na escola, haja pessoas com
papéis destinados a acompanhar, “supervisionar”, “gerir” o trabalho na instituicdo, tais
dimensdes mencionadas interferem no processo de trabalho, diferenciando-o de lugar
para lugar.

Disso podemos depreender que a andlise do trabalho docente deve considerar
esses aspectos que atravessam a execucdo do trabalho de acordo, também, com cada
momento histdrico.

Assim, o trabalho docente na escola, tal como era preconizado, a partir das
legislacdes da década de 70, em especial a LDB 5.692/71, era organizado segundo
hierarquias de func¢des no interior da escola e continha uma estrutura baseada em
critérios semelhantes aos da empresa. De um lado, os especialistas (supervisores,

orientadores e inspetores) eram os responsaveis pelo controle do trabalho do professor e

20 = ) . . . . .

Essa expressdo serd usada frequentemente, daqui em diante, para se referir aos contéudos pedagdgicos
voltados diretamente para as praticas de sala de aula. A idéia € diferenciar de outra possivel dimensdo de
formac@o na escola.
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por apresentar resultados aos 6rgdos superiores. Aos professores, por outro lado, cabiam
a tarefa de executar o que era proposto pelos seus “gerentes”’, seguindo os guias
instrucionais previstos nos livros didéticos.

No entanto, nem todos os professores “rezaram a mesma cartilha”, ou seja, nem
todos se renderam ao papel de meros executores de tarefas prescritas. Por isso, houve
nos anos 80 grandes movimentos pela renovagdo pedagdgica, reivindicando mudancgas
estruturais e de concepg¢des no campo do trabalho escolar. Paralelo ao processo de
redemocratizacdo do pais, foram feitas propostas de novas formas de trabalho, incluindo
as lutas sindicais que reivindicavam melhores condi¢des de trabalho, autonomia para
os professores e para a escola gerir seu processo pedagdgico. Os anos 80 refletiram um
momento de politizagdo da discussdo acerca do trabalho docente, ao incorporar a
necessidade de se repensar as formas de organizacdo e gestio da escola publica.

No entanto, nos anos 90, esse processo foi abortado. O papel da educagédo é
posto como fundamental para a plena realizacdo do capitalismo globalizado, em sua
fase de reestruturacdo produtiva, que teve grandes impactos da nova legislacdo
educacional dessa década, nas formas de gestdao democrética da escola e nos processos
de organizacao do trabalho docente.

A politica-econdmica, ja de orientagdo neoliberal, tinha como “principal meta a
modernizacio do Estado brasileiro e sua adequacdo as exigéncias da economia
mundial” (Oliveira e Rosar, 2002, p. 126). A marca maior seria a descentralizacgio,
tendo como eixos principais a flexibilizagdo e desregulamentacdo da gestdo publica,
usando do argumento que isso seria diminuir a burocratizacdo, as mediagcdes com a
consequente melhoria no atendimento.

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 106) dizem que, nesse projeto, “a descentralizacio
e a autonomia constituem um mecanismo de transferir aos agentes econdmicos, sociais
e educacionais a responsabiliade de disputar no mercado a venda de seus produtos ou
servicos”. Os autores ainda elencam uma série de instituicdes internacionais que se
juntaram e formularam propostas que exprimem vinculagdes claras da educagdo com as
no¢des econdmicas, tais como: produtividade, eficicia, custo/beneficio,
competitividade, eficiéncia. Entre estas institui¢cdes, temos: o Banco Mundial, a Unesco,
a Cepal. Desses, em especial o Banco Mundial elabora diretrizes para a préxima década
que refletem o compromisso firmado na Conferéncia de Jomtien, devendo impulsionar

o processo de reformas educacionais e o processo de descentralizagdo administrativo-
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financeira. Foi essa descentralizacdo que norteou as reformas na nova organizagdo e
administracdo dos sistemas de ensino.

Santos (2004, p.1146) destaca que uma nova arquitetura para o setor educacional
¢ delineada a partir de critérios de “eficiéncia e eficicia em consonincia com o0s
interesses do mercado, que alicercam mudangas de vdrias ordens nos sistemas de
ensino”.

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 99) apontam alguns aspectos contidos no relatério,
conhecido como Delors, feito na ja referida Conferéncia de Jomtien. Nele, a educacdo
foi posta como fundamental para desenvolver nos individuos a capacidade de responder
aos novos desafios da nova ordem mundial: um mundo globalizado. Além disso, o
relatdrio sugere a educacio continuada e a certificacdo de conhecimentos adquiridos.

No Brasil, as caracteristicas dessa nova politica-econdmica mundial
influenciaram a escrita da nova legislagdo educacional de1996, que trouxe as marcas de
uma maior autonomia para a escola em seus aspectos organizacionais, sugerindo uma
gestdo menos centralizadora. No entanto, conforme Oliveira e Rosar (2002) esta
autonomia que deveria ter sido tomada como a possibilidade da prépria escola refletir
sobre si mesma e adequar-se a realidade local foi adulterada e compartimentada em
autonomia administrativa, financeira e pedagdgica. Tornou, ainda, essa instituicdo
nucleo do sistema e para tal, passou-se a exigir desta a melhoria na qualidade, que deve
ser alcangada a partir de inovagdes incrementais na organizacio e na gestdo do trabalho
na escola.

Essa maior “autonomia” trouxe uma sobrecarga de trabalho administrativo para
a escola, sem correspondéncia nas condi¢des para realiza-lo. Apenas se delega a escola
responsabilidades que antes eram do sistema.

A consequéncia imediata foi a ampliacdo das responsabilidades e dos espagos de
decisdo na escola, chamados agora de ‘“espacos democriticos”, além de gerir sua
prépria verba. Quando essa ndo € suficiente, ao invés de receber complementacio do
Estado, deve buscar parcerias fora desse, como formas alternativas de financiamento.

Essa chamada ‘“autonomia”, trouxe impactos para a gestdo, para as formas de
organizagdo escolar e para a organizacdo do trabalho nessa instituicdo. Além disso, a
idéia de eficicia e de eficiéncia é cada vez mais presente. Ndo seria essa uma nova
roupagem do tecnicismo da década de 19707

Conforme Oliveira e Rosar (2002), o que altera, substancialmente, na

organizacdo escolar é que novas formas de ensinar e de avaliar sdo requeridas como

71



competéncias do professor. Isso exige novos critérios para a enturmacio dos alunos,
novos procedimentos de avaliacdo, mudancas nos métodos e nos instrumentos de
observacdo e registro. Além disso, ao professor cabe ter tempo para reunir com o0s
colegas, fazer planejamento e avaliar seu trabalho.

Se a organizacdo escolar € alterada, a organizacdo dos processos de trabalho na
escola também se altera. H4 uma reorganizacido da rotina com extincdo de algumas
praticas e substituicdo por outras, além de novos procedimentos profissionais.
Preconiza-se principalmente o trabalho coletivo e o envolvimento da comunidade na
gestdo da escola.

A LDB 9.394/96, no artigo 12, incumbe a escola organizar seu projeto politico-
pedagdgico e se articular com a comunidade, criando processos de integragdo, além de
exercer uma gestdo democratica.

Em um &mbito mais amplo, Santos (2004) chama a aten¢@o para dois aspectos,
decorrentes dessa politica, que jd ocorrem em outros paises. 1) Na Inglaterra, hd o
pagamento baseado no desempenho. Isso tem levado muitos professores a centrarem
sua atuacdo nos aspectos ligados ao ensino de contetidos e ndo naqueles voltados para
a formacdo humana. 2) Nos Estados Unidos, hd os testes de credenciamento de
professores que sao feitos apds a conclusdo de sua formacdo acad€mica. Isso traduz uma
vis@o técnica e utilitarista da educagdo e traz problemas para os cursos de formacdo
docente.

Em um ambito mais especifico, podemos dizer que a consequéncia imediata
dessa nova politica de organizagdo dos processos de trabalno na escola é a
intensificagdo do trabalho docente, que tem em uma mesma jornada de trabalho, maior
carga de servigo a executar, aliada a maior variabilidade de competéncias a acionar.

Isso também se repercute no trabalho do diretor, o qual tem ressaltadas suas
caracteristicas politicas e técnico-operacionais. Vemos assim a similaridade com a
geréncia, ja discutida por Braverman (1987), inclusive os diretores passam a ser
chamados de gerentes. Eles tém suas tarefas ampliadas, sobrecarregando-os. Ou seja, o
trabalho deles também ¢ intensificado e € estabelecida a disting@o entre os que mandam
e os que fazem.

O processo de trabalho na escola, a partir dos anos 90, tal como discutido por
Hypolito (1994), associa, ainda, ao trabalho docente a andlise da carga de trabalho, no

caso das séries iniciais, ligada as questdes de gé€nero e qualificacdo e género e jornada
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de trabalho, como elementos importantes também a serem considerados em outros

estudos.

Carga de trabalho dos professores

Segundo Lessard e Tardif (2005), as condi¢des de trabalho dos professores sdo
muito varidveis de um pais para outro. Contudo a carga de trabalho pode ser analisada
de duas formas: a) através da andlise do administrativo e b) através do trabalho
cotidiano.

Para melhor entendermos essas formas, vamos considerar algumas influéncias,
que podem ser muito diferenciadas, de acordo com a realidade de atuag¢do do professor,
conforme os seguintes fatores:

a) Materiais e ambientais: falta de material adequado, falta de equipamento informatico,
pobreza das bibliotecas, entre outros.

b) Sociais: localizacdo da escola, situag@o socioecondmica dos alunos e de sua familia, a
violéncia no entorno da escola, a venda de drogas e outros fatores correlacionados.

c) Ligados ao “objeto de trabalho”: o tamanho das turmas, a diversidade do publico, a
presenga de alunos com necessidades especiais, a idade dos alunos, o sexo, o nivel de
maturidade.

d) Resultantes da organizacdo do trabalho: o nimero de matérias a dar, o vinculo
empregaticio, as atividades a noite, nos fins de semana e nas férias.

e) Exigéncias formais ou burocraticas: observancia dos horarios, avaliacdo dos alunos e
reunides obrigatorias.

Cada um dos cinco fatores descritos podem adquirir contornos muito
diferenciados de pais para pais, ou até dentro do mesmo pais, como € o caso do Brasil
em suas diversas regides. No entanto, a carga de trabalho do professor também pode ser
vivenciada de forma diferenciada, se considerarmos a escola e a forma como esse
profissional desenvolve o seu trabalho no cotidiano: hd interferéncia da pessoa do
professor e de seu ambiente de trabalho na defini¢do da carga de trabalho.

Assim, podemos considerar que € a conjugacdo desses fatores que faz com que a
carga de trabalho do professor seja um tanto quanto diferencidvel, quando comparada

com outras profissdes que também lidam com o ser humano de forma direta. Toda essa

73



complexidade d4 um contorno ao exercicio profissional que deve ser considerado,
quando em analise.

E importante ressaltar que, apesar das limitacdes legais que sdo postas para
definicdo da carga de trabalho docente, o diferencial pode estar na organizacdo desse

trabalho na escola, em favor do desenvolvimento profissional do professor.

Outros fatores associados a carga de trabalho dos professores

Além desses fatores ja citados, Lessard e Tardif (2005) ainda nos apontam
outros aspectos: o tempo de trabalho e o nimero de alunos (que guardam a mesma
estrutura basica em todos os lugares) e os componentes da tarefa dos professores.

O tempo de trabalho esta relacionado ao tempo legal de ensino, por ano, diante
dos alunos. O nimero de alunos por turma € muito varidvel de acordo com o pais e até
com a Rede de Ensino.

Por fim, os componentes da tarefa dos professores é abordado dentro do
contexto do ensino, tomado como atividade complexa que se remete a uma diversidade
de outras tarefas, além das aulas em classe.

As atividades correspondentes a carga diddtica dos professores nas escolas
estudadas por Lessard e Tardif (2005) nos apontam como parte das tarefas
diversificadas, as seguintes: a) o ensino na presen¢a dos alunos, atividades de gestdo da
classe e atividades de ensino-aprendizagem; b) o preparo das aulas; c) as tarefas
escolares fora das horas normais de trabalho; d) atividades paraescolares: campeonatos,
festas, excursdes; e) a adequacdo das avalia¢des dos alunos; f) o aperfeicoamento: auto-

formacdo; e g) o auxilio profissional mutuo.

O autor ilustra isso, nas palavras abaixo:

A noite, nos fins de semana, ou nas férias, muitas vezes os professores se
ocupam com diversas atividades ligadas a seu trabalho: preparam aulas,
deveres de casa, documentagdo, o material pedagdgico e as provas,
assumindo, ao mesmo tempo, a corre¢do dos trabalhos dos alunos (...) O
trabalho fora do hordrio das aulas se justifica por diversas razdes, sobretudo
para a adaptac@o constante do ensino para tornd-lo mais interessante e mais
pertinente (...) (LESSARD e TARDIF, 2005, p. 135).

E exatamente essa parte diversificada do trabalho docente que gera para eles, os
professores, a idéia de sobrecarga e de intensificagdo do trabalho quando esse tem que
se adequar as exigéncias institucionais, legais ou até circunstanciais que a atividade

exige.
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Diante do exposto até aqui, percebemos que o quadro atual requer que se
pondere sobre as possiveis consequéncias que a politica descentralizadora adotada pelo
Estado, t€m trazido para a escola e para os que nela trabalham.

Delimitamos, nesta investigacdo, a discussdo que envolve a formacdo
pedagdgica dos professores na escola, segundo Lessard e Tardif (2005) e, para tanto,
tratamos da organizacdo escolar como relacionada as concepgdes e métodos de ensino,

entre outros aspectos, € tomamos a escola, tendo por base:

A constru¢do de processos de mudanca e a concomitante construcdo de
dispositivos de formacéo de professores, pensando a formacgdo e a mudanga
numa articulacdo direta e interativa com o exercicio do trabalho, estd na
origem de uma reflexdo sistemdtica sobre o estabelecimento de ensino.
(BARROSO ET AL, 1996, p. 140).

Sendo assim, apresentamos alguns estudos ja desenvolvidos sobre o enfoque
que desejamos priorizar, neste trabalho: escola, lugar de formacdo; as bases da

organizagdo do trabalho docente e as caracteristicas da organizacao escolar.

Escola, lugar de formacao para o professor

A abordagem da escola como locus de formacdo € tida como recente, na
literatura especializada, quando comparada a discussdo da formacdo de professores em
outras modalidades, como a partir dos estudos do tipo estado da arte sobre formacao de
professores no periodo de 1990 a 2002, desenvolvidos por André (2006) e Brzezinsky
(2006).

Com todas as mudancas advindas das politicas, legislagdes e da organizagido da
economia nos moldes do mercado globalizado, como j4 foi discutido anteriormente, a
escola foi marcada pelo desafio de se constituir numa institui¢do democrética e com
novos moldes de gestdo de cardter menos centralizador.

Desse novo quadro emerge, no meio académico, uma discussdo voltada para a
escola, enquanto instituicao de ensino. Segundo Amiguinho e Candério (1994) € possivel
desenvolver na instituicdo escolar uma cultura de formagdo de professores que favorega
a reflexdo sistemadtica sobre as priticas e sobre o estabelecimento de ensino, em
intera¢do com o trabalho.

Assim, temos que na andlise dos processos de organizagdo do trabalho docente é

necessdrio considerarmos a carga de trabalho do professor e demais fatores a ela
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associados, como o nimero de alunos por turma e os componentes da tarefa dos
professores, conforme discutidos por Lessard e Tardif (2005).

As andlises da escola, no contexto das pesquisas educacionais, por muito tempo
foram feitas em perspectivas macroestruturais (reprodu¢do da sociedade, influenciada
por politicas) e em termos microestruturais (a sala de aula, o aluno e o professor). De
acordo com Barroso et al (1996), a escola ndo tem sido investigada enquanto objeto de
estudo, institucionalmente e organizacionalmente referenciado, denotando uma quase
invisibilidade da escola, nesse sentido.

Noévoa (1992) também comenta as contribui¢cdes da educagdo nas décadas de 60

e 70 e destaca que:

Apesar do seu importante contributo cientifico, estes estudos subestimaram a
influéncia de varidveis e dos processos internos aos estabelecimentos de
ensino. A emergéncia recente de uma sociologia das organizagdes escolares,
situada entre uma abordagem centrada na sala de aula e as perspectivas sécio-
institucionais focalizadas no sistema educativo, é uma das realidades mais
interessantes da nova investigacdo em Ciéncias da Educacdo (NOVOA,
1992, p.15).

7z

Segundo Noévoa (1999), a escola, como objeto de estudo, € uma abordagem

ainda em fase de estruturacdo e corresponde a uma pedagogia centrada nela mesma:

Trata-se de erigir as escolas (e os agrupamentos de escolas) como espacos de
autonomia pedagdgica, curricular e profissional, o que implica um esforco de
compreensdo do papel dos estabelecimentos de ensino como organizagdes,
funcionando numa tensio dindmica entre a produgdo e a reprodugdo, entre a
liberdade e a responsabilidade (NOVOA, 1999, p. 1).

A discussido desenvolvida neste estudo vai na dire¢do de considerar o objeto
escola como situado no nivel meso de anélise, sem deixar de considerar e aprofundar as
relacdes sociais de cardter macro e micro analiticas, que tanto contribuem para um
entendimento mais amplo dessa instituicdo. Buscamos, ainda, nos pautar segundo a
proposta de autores como Lima (1996) e Benavente (1992), de que a investigagdo em
educacdo deve evidenciar sinais de consideracdo da escola em novos moldes, realizando
ndo apenas uma investigacdo sobre a escola, mas na escola, com a escola e a partir da
escola, proporcionando uma concepg¢do mais alargada sobre a mesma.

Para consideragdo da escola como objeto de estudo, Lima (1996) segue dizendo
que hé que se levar em conta que ocorrem tensdes entre o sistema, a administracio e os
poderes centrais de um lado e, por outro, a escola e os atores escolares que atuam na

pratica, fazendo com que nenhuma das partes exerca, hegemonicamente, o controle total
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de uma sobre a outra. Isso mostra que a interacdo entre as partes ndo se constitue
internamente como unidades homogéneas estavéis e congruentes.

Os estudos sobre a escola, enquanto estabelecimento de ensino, de acordo com
Laderriere (1996) devem considerar as mudangas politicas implementadas com a visdo
neoliberal, no que diz respeito a descentralizacio de ac¢des: atribuicio de muitos
aspectos que antes eram geridos pelo Estado, através de seus 6rgdos e secretarias que
passam a ser geridos pela escola (gestdo dos recursos humanos, materiais e financeiros).
Além disso, requer-se que a escola apresente resultados plausiveis de acordo com o
esperado pelo poder publico. A questdo é que ainda ndo se pode dizer que o: “(...)
aumento das responsabilidades melhora o estilo de funcionamento da escola, ndo temos
ainda, infelizmente, a prova irrefutivel de que isso tenha efeitos sobre os resultados
medidos dos alunos” (LADERRIERRE, 1996, p. 55).

Lessard e Tardif (2005), buscando caracterizar a instituicdo, afirma que a escola

possui:

(...) Caracteristicas organizacionais e sociais que influenciam o trabalho dos
agentes escolares... € um espago social planejado, supervisionado,
remunerado e visto por outros... espaco socioorganizacional no qual atuam
diversos individuos ligados entre si por vdrios tipos de relagdes mais ou
menos formalizadas, abrigando tensdes, negociagdes, colaboracgdes, conflitos
e reajustamentos circunstanciais ou profundos de suas relagdes (LESSARD e
TARDIF, 2005, p. 11).

O autor acrescenta a essa complexidade da escola as marcas proprias
(programas, disciplinas, matérias, discursos, idéias, objetivos) e o fato da escola ter que
tratar com objetivos simbdlicos: educar as geracdes na forma do que devem ser, fazer e
saber, enquanto membros instruidos de uma determinada sociedade.

Feitas essas consideragdes preliminares, cabe agora tomarmos a escola, enquanto
unidade de andlise, para pontuar a organizacdo interna e as relagdes que ela determina

com e entre os sujeitos, conforme os estudos apresentados neste capitulo.

As bases da organizacao do trabalho docente na Escola Fundamental
De acordo com Ndévoa (1999), o funcionamento de uma organizacdo escolar é

fruto de um compromisso entre a estrutura formal e as interagdes que se produzem no

seu seio, nomeadamente entre grupos com interesses distintos.

77



Os estudos centrados nas caracteristicas organizacionais das escolas tendem a
construir-se com base em trés grandes dreas: a estrutura fisica, administrativa e social da
escola.

A estrutura fisica da escola diz respeito a dimensdo da escola, recursos
materiais, nimero de turmas, edificio escolar, organizagdo dos espagos, entre outros
aspectos. A estrutura administrativa da escola compreende a gestdo, dire¢do, controle,
inspecdo, tomada de decisdo, pessoal docente, pessoal auxiliar, participacdo das
comunidades, relacdo com as autoridades centrais e locais. A estrutura social da escola
estd associada a relacdo entre alunos, professores e funciondrios, responsabilizagdo e
participagdo dos pais, democracia interna, cultura organizacional da escola, clima social,
entre outros aspectos.

A organizacdo escolar, dependendo de como € conceituada, pode refletir formas
de funcionamento, normas, procedimentos administrativos, valores e tantas outras
préticas bem diferenciadas, denotando certo tipo de gestdo da escola e desencadeando
certa forma de organizacdo do trabalho docente.

Elegemos cinco aspectos da organizacdo escolar pautadas por Lessard e Tardif
(2005) e contribui¢cdes de Libaneo (2004) que podem nos ajudar a clarear a discussdo
aqui proposta, quais sejam: organizacdo pautada em disciplinas escolares, niveis e
dualidade da profissdo; os tempos escolares; fins e meios da escola; o docente

“executor” dotado de certa autonomia; o Projeto Politico-Pedagdgico.

Organizacao pautada em disciplinas escolares, niveis e dualidade da profissao

A partir de contribui¢des de Lessard e Tardif (2005), temos que a organizacio
escolar é feita a partir de programas com sucessdo de etapas progressivas,
hierarquizadas e baseadas em provas. Esses programas estio assentados em disciplinas
escolares que dardo contorno a uma cultura escolar especifica.

Além disso, nessa organizacao, os professores, no exercicio de sua profissdo, sdo
tidos como agentes morais e instrutores, tomados ambos como dimensdes de sua acao.

Essas definicdes sdo importantes para entendermos que, ao fazermos pesquisa
em uma determinada escola, ela guarda similaridades com outras inseridas num mesmo
sistema, mas também pode construir aspectos diferenciados de acdes, a partir de seus

sujeitos e esses dardo um contorno especifico aquela cultura institucional.
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Assim, uma escola pode ser similar a muitas outras em certos aspectos, tais
como: serem pertencentes a um mesmo sistema, atenderem a mesma faixa etdria de
alunos, terem professores formados em nivel superior, mas podem ao mesmo tempo
diferir-se de outras, devido aos agentes que nelas atuam compartilharem de visdo
pedagdgica, relacional e de certa concep¢do de educacdo diferente de outros
funciondrios que atuam em outra institui¢do escolar. Dai considerarmos que numa
determinada escola, hd aspectos que denotam similaridades com outras, mas ndo
podemos desconsiderar os aspectos ligados ao clima institucional e cultura de cada

instituicdo, que marcam suas diferencas.

Os tempos escolares

O tempo escolar é um tempo social e administrativo imposto aos individuos; é
um tempo forcado. De acordo com Lessard e Tardif (2005), ndo é uniforme, mas
remete-se, concretamente, a praticas, a significacdes e a diferentes niveis de
envolvimento na profissao.

Tempo escolar e tempo de trabalho do professor ndo sdo sindbnimos, mas hd uma
correlacdo entre o tempo escolar e a carga horéria de trabalho dos professores. O tempo
de trabalho na escola é fixado pelos sistemas por meio de contratagcdes ou determinado
de acordo com a Rede de ensino da qual o professor participa. Ja o tempo escolar pode
ser variado: € um tempo concebido de certa forma num sistema seriado e, de outra, num
sistema ciclado. Pode ainda ser traduzido, diferentemente, na sala de aula por um
professor, de acordo com suas concepcdes de conhecimento. Ele pode decidir a
distribuicdo do tempo priorizando maior ou menor parcela dele para certos tipos de
atividades do que para outras, além de envolver diferentes logicas espaciais e de
abordagem.

No caso do uso do tempo no trabalho docente, esse chega a se constituir como
ponto de disputa entre professores, diretores e sistema. O professor ndo define o uso do
seu tempo prescrito. A organizacdo do trabalho dele na escola € prescrita primeiro pelo
sistema de contratacdo de trabalho: 20, 40 horas-aula. Outra forma de divisdo do
trabalho na escola diz respeito a uma sala para cada professor, vdrias salas para certos
professores, nimero de professores em cada sala, tempo de intervalo entre as aulas e

intervalo coletivo.
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O fato € que o tempo escolar nunca € neutro. Ele € dinamizado diretamente pelas
formas como o professor age, em relacdo a sua distribuicdo no interior da sala de aula e
fora dela. O uso desse tempo, também, ¢é refletido na organizacdo da escola. Enfim, a
forma como se distribui o tempo e o que se valoriza, reflete concepcdes filosoficas,
politicas e econdmicas que modelam a acdo dos sujeitos na escola.

Nesta pesquisa, o tempo € trazido para andlise porque dialoga com a forma como
a escola estd organizada e, consequentemente, com a organizacdo do trabalho do

professor.

Fins e meios da escola

De acordo com Libéneo (2004), precisamos compreender que numa instituicao
ha dois aspectos que guardam entre si uma estreita relacdo: os fins (objetivos) e os
meios (processos) necessdrios. SO se atingem os objetivos se a escola tiver clareza dos
mesmos e acionar 0s meios necessdrios para que sejam atingidos. Os meios (que
incluem os recursos) devem estar subordinados aos fins educacionais, buscados pela
escola. Ou seja, é de acordo com os fins propostos que se deve mobilizar a utilizagdo
dos meios e recursos.

Desde os seus primodrdios, a escola tem trazido para si finalidades muito
ambiciosas, gerais e heterogéneas e que, apesar de claras, sdo discutiveis. Os meios
concretos para atingir esses fins sdo muito diversos e estdo nas maos dos professores,
que devem interpreta-los a luz dos fins estabelecidos. Em virtude dos recursos e tempo
escassos, muitas vezes a decisdo de como atingir esses fins € feita baseada em crencgas e
valores dos professores.

E nesse aspecto que podemos destacar a importancia da organizagdo de um
tempo de formacdo na escola, ja que decisdes do processo de ensino sio colocadas nas

maos dos professores e esses tomardo decisdes baseadas em suas experiéncias

acumuladas, leituras feitas e solu¢cdes compartilhadas.

O docente: “‘executor’ dotado de certa autonomia

A autonomia, tdo reivindicada pelos professores ao longo da busca por sua
profissionalidade, é exercida no espago de sala de aula, dentro da organizagdo escolar,

em meio a ambiguidade da caracteristica prescrita de seu trabalho.
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De acordo com Lessard e Tardif (2005), a autonomia do professor é prevista
pela margem de manobra que tem ao realizar seu trabalho, diferente de um trabalhador
industrial, na esteira de produc¢do. No caso do professor, a dupla posi¢do de executor
(trabalho prescrito pelo sistema) e de autonomo (trabalho real), se d4 num clima de
dilemas e tensdes, vez por outra, alternando a¢des entre um e outro pélo.

Nesta pesquisa, ao analisarmos a organizacdo dos processos de trabalho na
escola, também pudemos perceber que certos professores, mesmo diante do trabalho
prescrito, desenvolviam de maneira diferente uma dada tarefa, atribuida da mesma
forma aos demais, isto é, lidavam diferentemente com as orientagdes previstas para os
demais. Isso trazia contornos diferentes ao seu trabalho, pois refletia suas crencgas e

concepcoes.

O Projeto Politico-Pedagogico como o orientador da organizacio da escola

O Projeto Politico-Pedagdgico da escola, segundo a legislagdo e o principio de
participagcdo democritica, ¢ um documento que é construido coletivamente, visando a
organizacio geral da instituicio escolar. E um instrumento que pode favorecer a
autonomia da escola frente a Secretaria de Educagdo, ou a outros 6rgdos ligados ao
ensino. Pode, também, constituir-se numa forma de participagdo ativa da comunidade
escolar, na elaboracdo e execucdo de projetos educativos da institui¢do, que educa seus
respectivos filhos. Ou, de outra forma, pode ser apenas um documento organizado para
cumprir a norma e a funcio de ser um registro de alguns aspectos da escola em relagio a
um modelo requerido.

Estudos de Veiga (1995) e Monfredine (2002) ressaltam que, ainda que seja
normatizado/legalizado e algo que impde controle ao trabalho que se desenvolve na
escola, o Projeto Politico-Pedagégico pode ser um instrumento de concretizacdo de
préticas alternativas, onde haja afirmacdo de autonomia como algo, historicamente,
construido.

Mesmo que as politicas de orientagdo neoliberal imponham um controle indireto,
via sua conceituagdo de gestdo e descentralizagdo, esse referido projeto pode traduzir a
efetivagdo de uma politica educacional, que é fruto da acdo humana, (...) “ganhando
materialidade no cotidiano escolar, podendo tomar sentido diferente do proposto pelos

fazedores de politica” (MARQUES, 2003, p. 581).
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Tomando esses apontamentos como referéncia, vimos que o projeto politico-
pedagdgico da escola pode vir a favorecer uma organizagdo da instituicdo e essa, por
sua vez, influenciar a formacao continuada dos professores.

Ainda segundo Libaneo (2004), devemos considerar a andlise do papel do gestor

e do coordenador pedagdgico na organizacao dos processos de trabalho na escola.

O papel do gestor

Para além do que se prevé nas legislacdes e estatutos quanto ao papel do gestor
na organizagdo escolar, a forma com que ele exerce sua lideranca interfere também na
organizacdo do trabalho docente. E por considerar o desafio que o gestor tem na
implementagdo de uma gestdo”' participativa no interior das instituicdes escolares é que
discutimos os aspectos relevantes relativos ao papel do gestor.

Segundo Libaneo:

(...) a gestdo € a atividade pela qual sdo mobilizados meios e procedimentos
para se atingir os objetivos da organizagdo. (...) A direcdo é um principio e
atributo da gestdo. E ela que pde em agdo o processo de tomada de decisdes
na organizagdo e coordena os trabalhos a fim de serem executados de forma
eficaz. Assim, uma direcdo pode assumir diferentes significados, de acordo
com a concepgdo que assume quanto aos objetivos da educacdo em relacdo a
sociedade e a formagdo dos alunos. Pode ser baseada numa concep¢do
centralizada, técnico-cientifica, ou democratico-participativa (LIBANEO,
p. 101, 2004).

Na perspectiva de uma direcdo democratico-participativa, o diretor é o
responsdvel pelo funcionamento administrativo e pedagdgico da escola. Mas, na pratica,
ele desempenha fungdes mais ligadas a parte administrativa (relacionadas ao quadro de
pessoal, parte financeira, com a estrutura fisica da escola, com o acompanhamento das
obrigacdes de rotina do pessoal e relagdes com a comunidade). Assim, os aspectos
pedagdgicos sdo mais delegados ao coordenador ou coordenadores pedagdgicos que,
dependendo do formato do sistema de ensino, é escolhido dentre o grupo de professores
ou ocupa o cargo institucionalizado.

Ao diretor, na visdo de Libaneo (2004), cabe exercer um tipo de lideranca que

mobilize a participacdo ativa de toda a comunidade escolar. Ele deve conseguir

2l Gestdo ¢ um termo técnico-empresarial que tem sido apreendido no meio educacional por forte
influéncia de uma politica de orientacdo neoliberal. Esse conceito traz para a educacio objetivos pautados
em eficiéncia e eficacia. Isso pressupde, entre outros aspectos, a figura de um gestor de processos para
alcance de fins.
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aglutinar aspiracdes, desejos e expectativas da comunidade escolar na dire¢do de uma
gestdo de um projeto comum. Ele tem uma visdo do conjunto e apreende a escola nos
seus aspectos pedagdgicos, culturais, administrativos e financeiros.

Outra funcdo apontada pelo mesmo autor, e que vém corroborar com nosso foco
de discussdo nesta pesquisa, diz respeito a atuag¢do do diretor em relacdo a formacéo
continuada para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores. Cabe ao
diretor observar e avaliar constantemente o desenvolvimento do processo de ensino
junto a sua equipe, analisar com objetividade os resultados, promover o

compartilhamento das experiéncias docentes bem-sucedidas.

O papel do coordenador pedagégico

Uma escola que pretende garantir a qualidade do ensino aos seus alunos nao
pode prescindir de um setor pedagdgico que exerca as atividades de acompanhamento,
assessoria, apoio e avaliacio das atividades pedagdgico-curriculares. Além disso, cabe a
ele atuar no relacionamento dos pais e da comunidade com a escola, no que se refere ao
funcionamento pedagégico-curricular e didatico da escola, além de articular com os
professores como se d4 a comunicacdo e a interpretacio das avaliacdes dos alunos.

De acordo com Libdneo (2004), a principal atribuicio da coordenacdo
pedagdgica estd na assisténcia didatico-pedagdgica aos professores visando a qualidade
do ensino. Para tal ajuda-os a conceber, construir e administrar situacdes de
aprendizagem adequadas as necessidades educacionais dos alunos, mediante
procedimentos de reflexdo e investigacdo. E, especificamente, o coordenador também
deve atuar no que se refere as atividades de formacgdo continuada, visando ao
aprimoramento profissional dos conteidos e metodologias e oportunizando troca de
experiéncias e cooperacio entre os docentes.

Tal como fizemos destaque da figura do gestor administrativo, também ao
pedagdgico foi dada, nas entrevistas, grande importancia a sua atuagdo na escola, no
que diz respeito aos aspectos da organizacdo do trabalho do professor e de momentos
de formacdo continuada e de toda a agdo educativa realizada nesse espaco pedagdgico e
em relacdo a sociedade.

Tomando o conceito de Candau (1996), que sinaliza a necessidade de articulacio

dialética entre as diferentes dimensdes da profissdo docente, nessa pesquisa optamos por
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desvelar as possibilidades de formagdo docente continuada a partir das seguintes
categorias de andlise: a) os processos de organizacdo do trabalho na escola; b) a divisdo
dos tempos e espagos escolares e a distribui¢cdo dos hordrios; c¢) a organiza¢do dos
grupos de trabalho formativo; d) o projeto de gestdo e coordenacdo pedagdgica da
prética docente; e e) o Projeto politico-pedagdgico da escola.

Finalizando a revisdo desta literatura, elencamos as seguintes questdes para
reflexdo, quais sejam: qual € a concepcao dos educadores envolvidos na escola sobre a
formagdo continuada? Quais s@o as relagdes entre os processos de organizacdo do
trabalho na escola e a organizagdo de atividades formativas?

A literatura apresentada nesse capitulo teve por objetivo explicitar as
caracteristicas do nosso objeto de estudo — a formacgdo continuada, conforme
apresentada na literatura especializada internacional, nacional, nas legislacdes, bem
como em pesquisas diretamente relacionadas ao tema. Ainda expusemos a organizacio
do trabalho na escola e suas relagdes com a formagdo continuada de professores.
Seguimos discorrendo sobre a pesquisa documental a qual utilizamos para compor

nosso quadro de andlise.
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Capitulo 3

Politicas do Sistema Municipal e suas implicacoes para a
formacao continuada e a organizacao do trabalho na escola

de Ensino Fundamental

O Projeto Politico-Pedagogico da Rede Municipal de Ensino de Betim e suas
interfaces com a organizacio dos processos de trabalho na escola e a formacao
continuada

A abordagem que nos propomos fazer nesse capitulo fundamenta-se,
inicialmente, na andlise de dois documentos: o Projeto Politico-Pedagégico da Rede
Municipal de Ensino de Betim (Betim, 1998) e da produgdo bibliografica de um livro
intitulado: “Ciclos de Formagdo Humana — Estudos Temadticos para a formacdo de
educadores, uma andlise em perspectiva (Gomes e Almeida, 2007). Ambos constituem
politicas que orientam as praticas de todo o processo pedagdgico e de organizacdo do
trabalho docente, nas escolas publicas do referido Municipio e deles retiramos as
definicdes, diretrizes e normas que subsidiam os desafios tedricos e praticos da
educacdo escolar que, por sua vez, orientam os processos de formagdo continuada.
Seguindo na andlise documental proposta incluimos os documentos consultados nas
escolas pesquisadas, a saber: planos de gestdo, pautas de reunides pedagdgicas e suas
respectivas atas, buscando neles, identificar o que e como mencionavam aspectos
relativos a formac@o continuada na escola.

O primeiro estudo € do documento chamado Escola Democratica: Referencial
Politico-Pedagdgico (1998), o qual foi construido com a denominagdo “Escola
Democrdtica — onde todos aprendem”. Este material foi divulgado a todos os
educadores e escolas da Rede, em 1998, e veio sendo reconstruido a partir de avaliacdes
sistematicas, até o ano de 2006.

A péagina de apresentacdo relata as condi¢cdes de producdo desse material e
consta que foi sistematizado, a partir de encontros coletivos que avaliavam as préaticas
dos professores e as reflexdes e experiéncias pedagogicas desenvolvidas pelos
educadores da Rede Municipal de Educacio, especialmente, a partir de 1993. E posto

como guia para a construc¢do da recém denominada Escola Democritica, articulada com
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os eixos do governo democritico popular de Betim, representativo do Partido dos
Trabalhadores, a época ocupando o lugar de governo municipal.

No corpo da apresentacdo do projeto hd um destaque para a orientacdo das
politicas ptblicas em Betim, na primeira metade dos anos 90, como sendo (...)
“planejadas e formuladas democraticamente com a participacdo direta e esclarecida da
comunidade” (BETIM, 1998, p. 1) e procurando corresponder as legitimas aspiracdes
das mesmas.

No que se refere a educacdo escolar municipal o documento aponta, em sua
apresentacdo, a ocorréncia de mudancas fundamentais nas concepgdes e nas praticas
pedagdgicas cotidianas e que, a despeito das dindminas de transferéncia compulsdria
impostas ao municipio pelas esferas estadual e federal, o municipio tem destinado
recursos financeiros e esforgos institucionais para: a) otimizar a escola e a educacio
escolar; b) valorizar e aperfeicoar o profissional da educacdo; c) construir e
reformar  escolas; d) modernizar equipamentos e instrumentos  didético-
pedagdgicos; e e) implementar de diversos programas educacionais alternativos: EJA,
atendimento as criancas com necessidades especiais e casos de situagdo de risco,
atualizagdo de acervos de bibliotecas, descentralizagdo da Caixa Escolar e melhoria
da merenda.

O documento ainda apresenta uma contextualizacdo histérica do Brasil, quanto
aos esforcos de reconstru¢c@o dos espagos democraticos. Destaca a implementagdo de
propostas educacionais ousadas, oriundas de diversas partes do pais: Sdo Paulo, Belo
Horizonte, Brasilia e Blumenau, sob o governo de frentes democratico-populares.
Propostas estas que visavam romper com um modelo de escola excludente e gerar uma
nova proposta de escola puiblica e de qualidade. Também destaca, paralelamente a essas
colocagdes, o quadro de orientacdo da politica neoliberal do governo federal, que no
ambito educacional, preconiza o preparo do individuo na escola para insercdo no
mercado de trabalho competitivo, para atividades de produgdo e consumo numa
economia capitalista. Este aspecto é destacado para referendar as propostas desses
municipios, como alternativas diferentes da proposta pela politica global do pais, dos
anos 90 em diante.

Para efeito de perseguir nosso objetivo, tomamos o documento referente ao
Projeto Politico-Pedagégico (Betim, 1998), dando destaque as categorias concernentes
ao investimento no educador e as propostas de mudangas na organizacio da escola e do

trabalho na escola. As estratégias realizadas que destacamos sdo: as diversas e
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constantes jornadas pedagodgicas para atualizacdo profissional dos trabalhadores em
educacdo; e os debates e deliberacdes sobre concepcdes e praticas de ensino-
aprendizagem, mediados por pessoas renomadas no campo de estudos educacionais.

Estas duas acdes desembocam em outras duas que sdo a reformulacdo do
funcionamento da educag¢do municipal para a estrutura organizada em ciclos, com
implementagdo gradativa e a instauragdo do Plano de Cargos, Carreiras e
Vencimentos ( PCCV)22 dos profissionais da educacdo.

A partir destes dois aspectos que impulsionaram as mudancas, outras acdes
foram feitas, dentre elas, destacamos os novos formatos de formacdo continuada, tais
como: a constituicdo de grupos de estudo; frentes de trabalho; férum de debate
permanente; cursos e outras formas interativas de atualizagfo tedrica e pratica.

No capitulo dois, é feita uma anélise global da dimensdo politica. Ha registros
dos pressupostos de democracia aplicados ao contexto escolar, com destaque para a
necessidade de reavaliacdo dos tempos e espacgos escolares, para serem palcos de acdes
democraticas e formadoras, bem como a necessidade de constantes mobilizacdes
coletivas para atingir tais objetivos. O documento vem discutir o que denominou como
ciclos de formacdo humana, conforme define a Resolugdo 01/98 da Secretaria
Municipal de Educacdo de Betim (Betim, 1998). Esta Resolucdo faz a regulamentacéo
oficial de diversas experiéncias que vinham ocorrendo e que altera, decididamente, a
estrutura e a organizagdo do tempo, do espaco, do ritmo de trabalho e do curriculo
escolar na Rede.

O documento (Betim, 1998), ainda contempla uma explicitacdo sobre as
principais consideragdes tedrico-metodoldgicas que envolvem a adocdo de uma
proposta de “Ciclos de Formag¢ao Humana” no Ensino Fundamental.

A exposicdo das consideracdes faz destaque, entre outros aspectos, para uma
mudanca na organizacdo escolar, tendo por base a enturmagdo, ndo mais por série, mas
pelo critério de idade psicogenética dos alunos. O alvo € proporcionar, aos educandos,
a presenga e a permanéncia deles na escola, além de acesso a uma aprendizagem de
qualidade. Diz, ainda, que para tal a Secretaria decidiu investir na formacio continuada

do educador, provendo os recursos necessarios e ressalta que as:

22 . . N ~ . . N . ~ . Nz

Trata-se de um plano de incentivo a promogao salarial vinculada a realizacdo de cursos afins a drea de
atuacdo e mediante autorizacio prévia da Secretaria de Educacdo. E uma forma do educador, também, dar
continuidade a sua formagao.
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(...) Reflexdes e praticas politicas-pedagdgicas acumuladas pelos educadores
das escolas municipais de Betim, inerentes aos diversos programas/projetos
educacionais em pleno desenvolvimento desde 1993, sdo perfeitamente
compativeis com a organizagdo da dindmica escolar, baseada em ciclos
consecutivos de ensino/aprendizagem (BETIM, 1998, p.44).

Na abordagem das diretrizes globais da Educagdo Bdsica Municipal, o
documento aponta, relativamente, a formacgfdo continuada, o redimensionamento da
organizagdo do tempo, do espaco, do curriculo e do trabalho inerente ao processo
ensino/aprendizagem e o desenvolvimento permanente de processos coletivos de
reflexdo das praticas pedagdgicas e de atualizacdo tedrico/metodolégica de todos os
profissionais da educacdo, envolvidos nos processos de ensino/aprendizagem.

Por fim, dentre as acdes propostas no Projeto, hd referéncia a formacio
continuada de educadores, dando &nfase aos processos de formagdo continuada dos
profissionais da educacio, no proprios local de trabalho, priorizando as demandas dos
projetos pedagodgicos das escolas e dos projetos de trabalho curriculares especificos.
Além disso, sugere implementacdo de hordrios extra remunerados, destinados a estudo e
planejamento de projetos de trabalhos curriculares e a garantia de reciclagem dos
educadores, através da participacdo em curso e outros eventos de aperfeicoamento, fora
de Betim e com base em negociacdes prévias entre a SEED e a escola.

Dé-se, também, destaque para a garantia de participagdo em féruns organizados
pela Rede, criacdo de um centro de referéncia para a formacao do educador e incentivo
para a escola apresentar uma proposta de formagdo em servigo. Além disso, para efeitos
de adequacdo legal, ao previsto na LDB, previsdo de oferta de graduacdo, em nivel
superior, a todos os professores que atuam nos anos iniciais, e consequente necessidade
do ganho por habilitagao (Betim, 1998).

E importante destacarmos também um outro item, com o titulo “equipes de
assessoramento pedagdgico”. As acdes destas equipes partiiam de uma
descentralizacdo do trabalho da secretaria em regionais pedagdgicas, geridas por
pedagogos e suas equipes. O objetivo principal era o estabelecimento de um trabalho
multidisciplinar, junto a unidades de saide e outros setores como ong’s, secretaria de
assisténcia social, também envolvidos no atendimento a atividade escolar.

O foco maior do trabalho das regionais seria o de atendimento as demandas das
escolas, a partir de um diagnéstico anual para desenvolver um trabalho integrado. No
objetivo central de assessoramento, eram previstas parcerias com o sindicato para
formacdo politica dos educadores; valorizacdo da formagdo do professor, feita através

de trocas entre os proprios pares garantindo, inclusive, o incentivo remunerado, a partir
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de critérios e projetos; ¢) manutencdo de cursos de capacitagio para todos os
educadores apds defini¢do das mudangas, visando a adequacdo desses profissionais ao
“novo”; d) promocdo de programas de capacitacdo para professores nas dreas de arte-
educacdo e reflexdo filosdfica.

Pelo que foi explicitado neste documento (Betim, 1998), vimos que havia uma
intencionalidade explicita dos gestores da Secretaria em efetuar mudancas estruturais no
sistema municipal de ensino, a partir da “leitura” da conjuntura politico-econdmica
mundial, do Brasil e local.

O segundo documento que elegemos para consulta trata-se de uma produgio
bibliografica divulgada em forma de livro, intitulado “Ciclos de formacdo humana:
estudos tematicos para a formacgdo de educadores” (Gomes & Almeida, 2007). A obra
traz uma discussdo pontuada nos fundamentos da organizacdo escolar em ciclos e nas
reformas e mudangas educacionais, abordando os ciclos de formacdo em Betim.

Os ciclos de formagdo humana, na Rede de Betim, t€ém como contexto de
implantacdo as reformas educacionais que ocorreram, a partir da década de 90, no Brasil
e no mundo. Isto tem sido revelado a partir de virios documentos oficiais, tais como: a
Constituicio Federal de 1988, a LDBEN 9.394/96, o Plano Nacional de
Educacao/2001, os PCN’s e as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
formacdo de professores.

Decorrem das orientagdes legais citadas, as mudancas no trabalho docente, que
destacam o professor como o principal agente pedagdgico na constru¢io dessa nova
escola. Essas mudangas sdo sinalizadas, a partir das seguintes defini¢des: a) o professor
¢ orientador da atividade construtiva do aluno € o mediador deste com o conhecimento;
b) o professor é responsavel pela coordenagdo da dindmica de ensino-aprendizagem; c)
o professor e aluno sdo sujeitos ativos que dialogam no processo ensino-aprendizagem;
e d) as acdes pedagdgicas devem potencializar competéncias e habilidades, além de
procurar atingir outros aspectos que compdem o ser integral.

A Resolucdo 01/98 que implanta os ciclos na Rede, faz um avanco conceitual,

EE RT3

quando diferencia os termos “ciclos de aprendizagem”, “ciclos de formagao” e “regimes

9923

de progressdo continuada””, aspecto este que ndo aparecia no documento (Betim,

2 De acordo com Mainardes (2006) os ciclos de formacao humana rompem de forma mais radical com a
reprovacdo, eliminando-a e faz um investimento maior na formacdo continuada de professores
acompanhada de uma mudanga mais radical no curriculo e orientacdes metodoldgicas. Ja os ciclos de
aprendizagem mantém a reprovacdo ao final dos ciclos. A incorporagdo conservadora da politica de ciclos
gerou o regime de progressao continuada ao tentar se relacionar com a LDB 9.394/96.
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1998). Assim, partindo dessa diferenciagdo conceitual feita na Resolugdo citada,
destaca-se o fato de que a implantacdo da politica de ciclos, em Betim, foi menos
radical, concentrando-se mais no (...) “combate aos mecanismos de exclusio,
detectados na escola seriada sem uma ruptura drastica em relacdo aos pressupostos desta
escola” (BETIM, 1998, p. 84).

Apesar desta consideracdo, o texto de Gomes e Almeida (2007) coaduna com as
concepgdes e definicdes contidas no documento do Projeto Politico-Pedagbgico da
Rede (Betim, 1998), quanto ao contexto dessas mudangas, como sendo fruto de
intensas mobilizagdes (...) “envolvendo professores e gestores da educacdo, num
processo de ressignificacdo das praticas e objetivos da escola” (GOMES e ALMEIDA,
2007, p. 84).

Por outro lado, este mesmo texto avanca em relagdo ao de 1998, quando discute
o processo de implementagdo da proposta e destaca que havia uma previsdo de
avaliacdo da mesma no final do ano 2000. Isto se daria no IV Congresso Municipal de
Educacio — consolidando a Escola Democritica: onde todos aprendem. Ja haviam sido
colhidas dos educadores as propostas, mas o congresso ndo se realizou devido a uma
descontinuidade (¢ ndo uma ruptura) do processo, frente a mudanca do partido
governista em elei¢des municipais.

Porém, o texto destaca que, em consulta ao material preparatério do congresso,
havia apontamentos de que a implantagdo dos ciclos era polémica - isto ao final do seu
terceiro ano. Os registros colhidos nas escolas e documentos decorrentes do periodo
indicavam a necessidade de varios ajustes nos ciclos, como também havia a defesa de
sua extingdo. Assim, em sintese, essa discussdo que ocorreu nas escolas levou a
organizagdo de um Forum sobre Avaliacdo e Registro, conferindo, a partir deste,
autonomia as escolas para construirem seus proprios registros de avaliagao.

Em 2001, a lideranca do executivo municipal, de outro partido politico, mantém
a continuidade da implantacdo do sistema de ciclos, explicitada num documento
intitulado Proposta Pedagogica e Estrutura Organizacional da Rede Municipal de
Betim. (Betim, 2001). Porém, nao € feito outro Projeto Politico-Pedagdgico. O que
ocorreu foram algumas adequacdes; a exemplo, a organizacdo da escola passa a
contar com um coletivo baseado no quantificador 1.3, que significa a composi¢ao de um
coletivo de turno nas escolas, baseada na l6gica de 13 educadores para cada 10 turmas,
0 que poderia vir a viabilizar novas formas de organiza¢do do tempo e espago escolar,

prevista na organizacdo em ciclos.
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Entdo, resumidamente, o processo de implantacdo dos ciclos em Betim foi
iniciado em 1998 e, definitivamente, concluido em 2004, quando, segundo Gomes e
Almeida (2007), através do Decreto n © 20.316, de 16 de dezembro de 2004, extinguiu-
se o sistema de seriag@o anual nas escolas municipais, mesmo naquelas em que se havia
optado pela manutenc¢do do sistema seriado.

Em 2005, houve uma reformulacdo dos ciclos para atender a uma exigéncia do
Conselho Estadual de Educacdo, passando de trés para quatro ciclos: 1° ciclo com
estudantes de 6, 7, 8 anos; o 2° ciclo com alunos de 9 e 10 anos; o 3° ciclo com pré-
adolescentes de 11 e 12 anos; e 0 4° ciclo com 13 e 14 anos.

Sob a égide do entdo governo municipal, € realizada a 1* Conferéncia Municipal
de Educagdo de Betim (2002), denominada “Acesso, qualidade e permanéncia nos
Ciclos de Formacdo Humana”. Como destaque deste encontro, fica o fato de que ndo
houve nenhuma proposta de ruptura com os ciclos, mas sim de adequacdo: nimero de
alunos por sala, construcdo de curriculo por ciclos, garantia de autonomia das escolas, e
a reativacdo de féruns. Também no documento do Plano Decenal Municipal de
Educacdo (2005), referendado na 2*. Conferéncia Municipal de Educagdo, ratificavam
os ciclos.

O destaque que queremos dar aqui refere-se a Proposta Pedagdgica, de 2001, da
Rede Municipal (Betim, 2001) que é baseada em literatura especializada e envolve a
concep¢do de ciclos. Neste documento (Betim, 2001), ha recomendacdes para o
trabalho feito nas escolas, que deve incluir a realizagdao de reunido em grupos de estudo
e planejamento sob a coordenagdo do pedagogo, para garantir a efetivacio da proposta;
e, grupos de estudo, onde os momentos de estudo, de acordo com a proposta
pedagbgica, deveriam servir, exclusivamente, as demandas do cotidiano escolar,
diagnosticando necessidades e adequando priticas de ensino e projetos, pensando as
intervengdes frente as dificuldades dos alunos. Segundo as orientacdes deste referido
documento, o coletivo dos educadores deveria se organizar para adquirir novos
conhecimentos, planejar e discutir projetos e estratégias de intervencdo didatico-
pedagdgica, além de avaliar a pratica pedagdgica. Além desse aspecto recomendava-se,
também, aregéncia compartilhada.

Como ultimo apontamento de consulta do texto propde-se, em fase conclusiva,
que outras vertentes de andlise dos ciclos na Rede devem ser feitas e que neste optou-se
(pela consulta a documentos oficiais) por delinear um pouco das mudancas efetivadas

no trabalho docente, ji que o impresso € direcionado a formacdo de educadores.
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Ressaltamos, a seguir, as consequéncias relativas ao impacto das propostas deles
advindas e /ou apontadas e analisadas para a organizac¢do da escola e o que discutem
quanto a formagdo continuada.

O primeiro apontamento que elegemos € que Gomes & Almeida (2007),
organizaram uma obra que permite uma releitura do processo de implantacdo dos ciclos
na Rede. O livro avanga em relacdo ao documento, a medida em que lanca mio de
discussdes que aparecem de forma mais precisa, na literatura posterior a divulgacdo do
documento, tais como: 1) o desenvolvimento dos ciclos, no contexto de politicas
partidérias diferentes no municipio: governo do PT ( Partido dos Trabalhadores), a
época do documento e, governo do PSDB (Partido Social Democrata Brasileiro) nas
duas ultimas gestdes, a partir de 2000; 2) sinaliza bem as marcas de uma geréncia
politica, cada qual procurando estabelecer sua identidade, num processo em andamento.
Porém, ainda que o livro relate as mudangas, estas foram mais na direcdo de ajustes do
que, propriamente, de ruptura quanto ao processo de implantacdo dos ciclos; haja visto
que iniciou-se em 1998 e completou-se em 2004. Isto pode refletir uma articulagéo
entre os educadores, o que veio garantir que se estabelecessem os ciclos, a despeito da
mudanga de governo. Vimos, na andlise documental feita no livro, que o caminho
(decretos, portarias, congressos) foi no sentido de acréscimos e ajustes necessarios ao
enraizamento de uma proposta ‘sem volta’.

Gomes e Almeida (2007), ao se remeterem ao registro contido no documento de
1998, citam as mudangas decorrentes no trabalho docente, que aqui queremos ressaltar.

Assim, ao destacar que o professor € o principal agente pedagdgico no processo
de implantagdo dos ciclos, este registro reforca a idéia do desafio do trabalho dos
professores e o trabalho a partir dos professores, na escola. Isto é: a) o trabalho com os
professores pressupde uma acdo articulada e coletiva; b) o trabalho dos professores
refere-se a tarefa de gerirem os processos de ensino-apredizagem na sala de aula, em
toda a sua complexidade; e c) o trabalho a partir deles exige um engajamento dos
professores, porque a proposta pedagdgica s6 vinga se houver uma mudanga
conceitual, procedimental e atitudinal dos professores, levando-os a reinventar,
cotidianamente, uma nova forma de ser professor.

Os tltimos sete anos podem ser considerados importantes para nossa andlise,
pois coincidem com o tempo de decisdes do executivo da Secretaria de Educagdo que
vieram referendar o funcionamento da escola em ciclos e que, por sua vez, definiram

védrias mudangas no processo interno e externo da organizacdo da Escola Fundamental.
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Estas mudangas, ocorridas em nivel politico, tiveram repercussdes diversas e
diretas na organizagdo da escola e criaram mais demandas de formac¢do continuada com
o coletivo de trabalho, em cada unidade de ensino.

No periodo de 2000 a 2007 muitas decisdes do executivo repercutiram nas
praticas de formacdo continuada nas escolas da Rede Municipal, tais como: a) a
implantacdo completa do 2° ciclo e iniciada a do 3° b) o estabelecimento do
quantitativo de professores, passando a ser de 1.3 (13 professores para cada 10 turmas);
c) a implantacio de conselhos pedagdgicos em escolas experimentais; d) a
reorganizacdo curricular em trés dreas: ci€ncias, humanidades e linguagens; e) a
realizacdo da Conferéncia Municipal, com anais indicando ajustes estruturais; f) a
organizag¢do da proposta da Rede, em ciclo e, posteriormente, um decreto extinguindo a
seriacdo; g) a reorganizagdo curricular por disciplinas, metas e habilidades; h) a
reformulacgdo dos ciclos: passa de trés para quatro ciclos com duragéo de dois anos cada;
i) a determinag@o de indices maximos permitidos de retencdo ao final de cada ciclo; j)
a aprovacdo do Plano Municipal Decenal de Educacdo, na II Conferéncia Municipal,
reafirmando as tendéncias da I Conferéncia, sugerindo, inclusive, autonomia e ajustes
do projeto politico pedagdgico, por exemplo, quanto a redefinicdo curricular; k) a
organizacdo do Programa de Formacdo Continuada de Educadores — Ciclos de
Formac¢do Humana, em 2006 e em 2007.

Entre todas as mudangas propostas pelo Executivo, destacamos a organizacio,
por parte da Secretaria de Educacdo, de um programa de formacdo continuada de
educadores intitulado: “Ciclos de formag@o humana”. Em linhas gerais, trata-se de um
programa voltado para o professor, que atua nos quatro ciclos da Rede e € composto de
dois médulos. Um médulo preliminar teérico e com tarefas de observagao dirigidas ao
local de trabalho do professor e um segundo modulo, que se refere & inser¢do do
professor, em uma das linhas de pesquisa de temadticas relacionadas ao ciclo:
alfabetizacdo, formagdo na escola, saide docente, avaliacdo, entre outras. A
culmindncia consiste na producdo de um trabalho, que € socializado em um encontro,
na forma de poOsters, artigos, painéis e outros formatos.

Esses aspectos expostos e comentados nos revelam que acdes politicas dirigidas
para o interno (organizagdo de cada escola) e outras para o externo (conferéncias,
movimentos reivindicatérios) repercutem, diretamente, na vida e no trabalho dos

professores.
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Tomemos, por exemplo, a mudanga no quantificador de professores de 1.0 para
1.3: isto requer reorganizagdo do trabalho coletivo, das possibilidades de atendimento
diferenciado aos alunos e da organizacdo do tempo destinado a planejamento e estudo.
Assim, também, as reorganizagles curriculares que aconteceram trouxeram uma
demanda de ajustes e de maior conhecimento para o trabalho cotidiano. Essas
reorganizagdes propunham mudancas até contrarias a propria formagdo académica da
maioria dos professores. No caso dos participantes da nossa pesquisa, eles foram
formados ha mais de 11 anos, portanto, na década anterior, onde ndo eram muito
discutidas as propostas metodoldgicas de ensino que sdo parte de um projeto inovador
como a dos ciclos de formagdo humana: a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade,
o trabalho por projetos. Além disso, no bojo das mudangas, vieram as alteracdes na
forma de avaliar com um boletim padrio da Rede — o RDA - (Registro de
Desenvolvimento do Aluno) baseado ndo em nota, conceito, mas em metas €
habilidades desenvolvidas e alcancadas.

A participagdo mais intensa da comunidade nas decisdes, via conselhos
pedagdgicos, também trouxe novas necessidades de revisdo da abordagem do trabalho
do professor que, inclusive, poderia ser avaliado por seus pares, pelos alunos e pelos
pais.

E a partir do delineamento dessas perspectivas apontadas sobre o trabalho
docente que, no campo da andlise das suas alteracdes, discutimos alguns aspectos
relevantes e que estdo imbricados na formacdo continuada. Tomamos em resumo,
quatro categorias que sdo explicativas dos processos de organizacdo do trabalho na
escola e do impacto das mesmas na constru¢do de momentos de formacdo continuada.
Assim temos: a reorganizag@o do tempo/espago; a constituicdo do coletivo de trabalho;
novos critérios de enturmacdo e formas de trabalho com os alunos; novos impactos da

organizagdo escolar em ciclos. Tais categorias sdo discutidas a seguir.

A reorganizaciao do tempo/espaco

Os ciclos trouxeram consigo o desafio da reorganizagdo do tempo e espaco,
exigindo um redimensionamento de atuagdo dos sujeitos (professor/aluno), neste lugar
chamado escola.

Uma alteracdo espaco-temporal implica, a principio, em se rever légicas de

percepgdes, intengdes e acdes. O tempo ndo € mais cadenciado em horas-aula; ndo é
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mais pautado somente na ldgica do ano letivo, antes considerado, mas considera os
ritmos do desenvolvimento humano e o espago organizado para refletir diferentes
formas de se interagir e aprender. Ver Teixeira (1999), Gomes, (2001), Filho & Vidal
(2000).*

Pensar na reorganizagdo do tempo e espaco do aluno é pensar, também, no
redimensionamento do trabalho docente, pois isto propde o desafio de buscas ndao mais
individuais, mas compartilhadas, coletivas e flexiveis.

Para o professor, implica em romper, também, com uma légica fragmentada de
sua formacdo inicial ou académica, além de implicar no convivio com diferentes
personalidades, faixas etdrias, interesses e niveis de formacdo, em relagcdo aos alunos e
aos proprios pares, com os quais trabalha.

Assim, atuar no redimensionamento do tempo e espago escolar implica na
mobilizacdo dos sujeitos professores em prol da adesdo a uma proposta que altera,
substancialmente, seu trabalho e traz consigo suas angustias, incongruéncias e
instabilidades. Este aspecto estd presente nas falas dos entrevistados™, quando dizem
dos conflitos gerados pelas multiplas tentativas de reorganizag¢do do trabalho em fungéo

dessa nova ldgica, conforme citamos nas diferentes falas dos professores:

Oh, ele (o tempo de estudo) raramente acontece como deveria acontecer. A
gente tem o tempo, tem os hordrios estruturados pra isso no papel. Mas na
verdade ele ndo acontece com frequéncia; ndo acontece como deveria

acontecer, entdo nao ¢ uma coisa efetiva, ndo (professora Marilia, escola
Beta).

(...) E muito importante porque quando o professor fica dentro da sala de
aula ele ndo pode... ele ndo tem espago para ele verificar o entorno, pra ele
verificar o geral, porque quando ele se distancia da sala de aula ele tem
oportunidade de resolver uma série de problemas, de buscar solugcdes, de dar
encaminhamentos com a dire¢@o da escola, com o pedagdgico da escola, ele
pode estar encontrando com o colega para trocar experiéncias, entdo ele tem
uma série de oportunidades, que sdo favoraveis (professora Mellissa, escola
Alfa).

O tempo pensado a partir da contribuicdo para um trabalho compartilhado traz a

seguinte declaracdo:

* Teixeira (1999) aborda mais a questdo dos tempos na vida de professores, Gomes (2001) trata mais da
reorganizacdo dos tempos e espagos da acdo docente a partir da revisd@o do lidar com o tempo na vida dos
educandos. Ja Faria e Vidal (2000) tratam do aspecto histérico de organizagdo dos espagos como
refletidores de concepgdes de ensino-aprendizagem.

25 Os entrevistados e as escolas, aqui citadas, serdo caracterizados em capitulo devido, quando tratarmos
da pesquisa de campo. Ver p. 92 a 126.
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Ele € super importante, porque antes ndo tinha. Tinha que fazer em casa e af é
s0, porque quando vocé td com sua colega € outra coisa: uma d4d uma opinido
e uma ta ajudando a outra (...) agora, frequéncia a gente ndo pode contar que
tem toda semana, porque ndo tem ndo. Devido as faltas... (professora Licia,
escola Beta).

Ao falar dessa questdo do uso do tempo, as professoras demonstram a
importancia delegada a esse aspecto que veio fazer parte da nova légica de organizacdo
do trabalho na escola, demandando uma nova organizagdo. Os relatos, por outro lado,
ressaltam também os dificultadores para o efetivo uso desse tempo, principalmente
devido ao mecanismo necessario da substituicao, no caso da auséncia de uma colega.

Quanto a estruturagdo do espaco e sua relacdo com o trabalho docente, as
referéncias a partir das entrevistas s@o as seguintes: para quase unanimidade das
professoras da escola Alfa e citado por uma da escola Gama, o espago fisico é
inadequado para o atendimento diferenciado aos alunos. J4 na escola Gama, hd uma
citacdo de professsora quanto a inexisténcia de espaco fisico apropriado para o estudo
dos professores, tendo que usar a biblioteca ou mesmo a sala dos professores onde ha
um transito intenso de pessoas. Um fato curioso ocorreu na fala das professoras da
escola Beta, alids uma auséncia: ndo hd mencdo a falta de espaco nem para estudo e
nem para atendimento a alunos. No entanto, a partir das observagdes e registros de
campo ndo se constatou haver espacos fisicos definidos para tais atividades.

Ja os gestores (a Fldvia, da escola Alfa e o Marcos, da escola Beta) dizem ter
uma estrutura fisica precéria: as salas ndo sdo adequadas para uma proposta de ciclos.

As pedagogas, por sua vez, ndo fazem mengfo a este aspecto. A diretora confirma isso,

dizendo:

Por exemplo a estrutura fisica do prédio que eu acho que limita demais as
possibilidades e af entra a questdo da escadaria, espagos alternativos, acustica
das salas de aula, tudo o que fala numa sala escuta na outra, por causa do
material que foram feitas (diretora Flavia, escola Alfa).

Vimos, portanto, a partir das consideragdes dos sujeitos, que a articulagdo
necessdria do tempo e do espago, na perspectiva do funcionamento de uma escola
ciclada e tendo como foco a formacdo, tem sido uma tarefa conflitiva e perpassada de
processos, ainda néo conclusivos, no sentido de resolug@o de problemas, advindos dessa
reorganizac¢do. Isto tem gerado impasses de ordem interna e externa.

Os impasses de ordem interna sdo os referentes a organizagdo do coletivo e a
definicdo de propostas de trabalho, que dependem, também, de acdo dos gestores da

escola.
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Os de ordem externa referem-se a necessidade do aumento do quantificador,
revisdo da carga hordria destinada a estudo, reformas e/ ou criagdo de novos espacos, a
cargo dos gestores do sistema.

Fizemos um breve aporte a literatura quanto a discussdo que envolve o tempo, o
espaco e sua relacdo com a pratica docente, para estabelecer um possivel didlogo com as
consideragdes ja realizadas até o momento.

O texto de Gomes (2001), faz uma discussdo a respeito do tempo/espaco
escolar, tomando estas categorias, a principio, como experiéncia. Numa sociedade
letrada a escola é tomada como “local marcado ndo somente por cédigos, simbolos,
como também pela temporalidade.” (GOMES, 2001, p. 28). Onde os sujeitos que por
ela passam vivenciam o contetido desta experiéncia de forma diferenciada.

Nas atividades escolares, o tempo e o espaco sempre estiveram presentes,
principalmente na vida dos docentes. Se considerarmos que os professores, passaram
suas vidas, como alunos, em contato permanente com essa instituicdo, chamada escola,
ha que se dizer que ja experimentaram multiplas vivéncias em relacdo a esses dois
aspectos, que certamente marcaram suas vidas e vieram a se constituir marcas, também,
de sua formagdo, enquanto professor (LIMA, 1995).

Estudos recentes, empreendidos por Lessard e Tardif (2005) mostram que as
experiéncias pré-profissionais dos professores, tecidas via imersdo escolar, através dos
modelos de seus professores e vivéncias dessas relacdes, sdo constituintes também de
sua formacao, servindo como referéncias para o exercicio da docéncia.

Esta vivéncia na escola, anterior a entrada do professor na mesma para o
exercicio da docéncia, inscreve neste sujeito uma experiéncia de tempo e espago escolar
que, por sua vez, ¢ reformulada quando passa a exercer a profissao.

A construgdo da experiéncia de tempo e espago na docéncia varia quando, por
exemplo, se propde a reorganizacdo dos mesmos. Este é, precisamente, o ponto de nossa
discussdo aqui, referente a uma escola ciclada onde, de acordo com Gomes (2001), a
alteracdo da forma de se conceber o tempo e o espaco acarreta, concomitantemente, a
alteracdo do trabalho docente e passa a se constituir numa complexa tarefa para os
dirigentes e coordenacdo pedagdgica das instituigdes.

O primeiro desafio a enfrentarmos € a superagdo de um conceito linear do tempo
baseado em etapas, sucessodes, tecnologias de aceleracdo, da qualidade total e da
produtividade. A nova concep¢do é a que se requer (...) “pensar o tempo como

processo, como construgdo histérica e cultural” (Gomes, 2001, p. 29). Este esforco
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requer dos sujeitos envolvidos uma atitude de rever a tradi¢do burocratico-normativa,
herdada da Lei 5.692/71, sob a qual foram formados para fazer educacdo a parte dos
movimentos sociais e dos processos politicos. E um convite a buscar os diferentes
principios da Lei 9.394/96 (art. 1°) que preza a educacdo como processo e
desenvolvimento pleno de sujeitos sociais, vivida nos mais diferentes tempos e espacos
de socializa¢do e de cultura.

Historicamente, a instituicdo escolar tem organizado seu tempo em ano escolar,
dias letivos, horas/aula, disciplinas escolares, grade curricular, festas para angariar
fundos, tempo de alfabetizar, tempo de avaliar, tempo de aprovar/reprovar/expulsar,
tempo de comemoracdo de datas festivas, entre outras formas. Assim, a escola vivencia
um ritual, quanto aos seus tempos e uso de seus espacgos, que sdo quase que sagrados,
destinados a certos objetivos. A consequéncia € que ndo se explora, pedagogicamente, a
riqueza das relacdes sociais presentes no tempo e espago escolar.

Conceber o tempo e espago numa dimensdo para além da organizacdo do
horério, controle de disciplina, cuamprimento da lei, lugar disso e daquilo, é tomar essas

dimensdes como parte da vida e lugar de cultura. Ver Teixeira (1999).

A constituicio do coletivo de trabalho®®

A ultima legislacdo educacional (LDB 9.394/96) traz consigo a alteracdo da
organizagdo escolar com a consequente reconfiguracio do trabalho na escola, extin¢do
de algumas rotinas e adog@o de outras, substituicio de certas hierarquias e outras
mudangas. De acordo com Oliveira e Rosar (2002), tais mudancas apresentam um
destaque ao trabalho coletivo, a necessidade de participacdo e envolvimento da
comunidade na gestdo da escola. Cabe, também, situar o peso da proposicdo dos
coletivos de trabalho como um espaco fundamental a formagéo continuada.

No caso de uma escola com organizacdo baseada em ciclos de formacio

humana, a proposicao dos coletivos de trabalho vem no bojo da prépria organizacio. Os

% As orientagdes gerais, dadas pela Secretaria de Educacdo, em relagdo a constituicdo do coletivo de
trabalho sdo mais referentes ao quantificador comum de 1.3 para cada turno e, a partir disso, cada grupo
decide critérios dessa formatacio desde que, posteriormente, justifique as escolhas em favor do trabalho a
ser desenvolvido com os alunos, prestando contas a Regional Pedagdgica que realiza o acompanhamento
das escolas.
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coletivos s@o constituidos a partir de diferentes formatagdes, de defini¢des do tipo de
trabalho desenvolvido na escola e até, especificamente, no turno.

Os entrevistados desta pesquisa, como os gestores das escolas Alfa e Beta
(Flavia e Marcos) apontam que o “tempo de casa™’ é a caracteristica usada, a priori,
para a organizacdo dos grupos de trabalho nas escolas.

Na explanacdo das pedagogas da escola Alfa, hd concordincia com a fala do
gestor sobre a organizacdo dos grupos na escola; na escola Beta, por funcionar num
anexo, naquele espaco, procura-se o estabelecimento de parceria entre a professora
experiente e a novata, ainda que na composi¢do inicial prevaleca o “tempo de casa”. Na
escola Gama, conseguiu-se uma adequacdo parcial entre o uso do critério de perfil no 1°
ciclo e “tempo de casa” no 2° ciclo.

A constituicdo dos coletivos de trabalho tem se revelado, conforme vimos, em
um ponto conflitivo no inicio do ano letivo. Quando hd sugestdes de critérios
diferenciados, tais como: escolha por perfil, por afinidade com o grupo de trabalho, por
experiéncia bem sucedida, ha resisténcias. Estas reagdes a mudanga podem sugerir dois
posicionamentos diversos: 1) o da resisténcia; e 2) o da afirmacao.

O primeiro posicionamento — o da resisténcia — pode ser entendido como um
convite ao desconhecido, ao inusitado e requer novas adaptacdes, tanto em relacio a
colega de trabalho, quanto em relacdo a alunos de outras idades, que apresentam outras
demandas.

O segundo posicionamento — o da afirmagdo - pode ser entendido como a
necessidade de especializacdo, de centrar-se no trabalho, de utilizar-se e aprimorar
saberes, ja adquiridos na experiéncia, e, que conferem ao professor uma certa
estabilidade diante da instabilidade do humano, podendo garantir-lhe maiores
possibilidades de contribuigdo.

Para melhor exemplificar as andlises feitas, nos reportaremos as falas das
professoras sobre a formagéo dos grupos de trabalho.

A professora Ana, da escola Beta, explicita a importincia de se observar o
critério de afinidade por julgar que isso facilita o trabalho e as possibilidades de troca.
Afinidade, aqui, tomada em relagcdo a colega ou ao grupo com o qual vai trabalhar e

que favorece as trocas, o compartilhamento tdo necessario ao trabalho coletivo,

27 = . . . S TSP

Expressdo usada para referir-se ao tempo de inser¢do do funciondrio numa dada institui¢do e que, no
caso discutido, dd a ele prerrogativas de escolha de turmas em relacio ao funciondrio com “menor tempo
de casa”.
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garantindo um certo Know how; é definido um comportamento de afirmacg@o nas

relagdes grupais:

(...) Os grupos de trabalho sio muito importantes, com quem vocé€ tem
afinidade. Apesar de que eu ndo tenho esse problema. Porque qualquer grupo
em que eu estou, eu me dou muito bem. Mas tem aquelas pessoas que a gente
quer td mais proxima, dividir questdes. Eu acho que isso é um ganho de
tempo (...) A gente brinca, Madalena, que formagdo continuada € engracada,
pois o tempo que a gente ndo tem na escola a gente troca por telefone, dentro
do dnibus. Entdo, depois que veio essa visdo do trabalho do coletivo, eu acho
que ampliou muito os horizontes. A gente troca mais... (Professora Ana, da
escola Beta).

Uma outra professora, Marilia, da mesma escola, ressalta o seguinte:

(...) Eu acho que uma coisa que mais faz diferenca na escola, é vocé ter o
perfil pra td trabalhando com aquela turma (...) o professor deveria ter um
perfil para trabalhar com determinada turma. Por exemplo, a alfabetizagdo
tem que ter um perfil para trabalhar com a turma de alfabetizacdo,
principalmente a inicial. Entdo, se o professor ndo tem aquele perfil a turma
vai ser lesada de certa forma (...) Em gostar de alfabetizagdo, em entender o
que € alfabetizagdo, em ter paciéncia, ter organizagdo, porque € o que precisa
ser desenvolvido nos meninos, nesse periodo principalmente, a organizagdo
espacial, mental; tem que ter isso. Se o professor ndo tem esse perfil ele ndo
tem como ensinar pro menino isso ( professora Marilia, da escola Beta).

Mas, por outro lado, ha controvérsias quando o professor apresenta resisténcias
em aderir a outro critério de formacao de grupos de trabalho e ou escolha de turma, que

ndo o do “tempo de casa”. Muitas vezes isso se d4 porque tem que lidar com o novo, o

inusitado:

(...) Eu penso que eu poderia estar trabalhando muito melhor no 2° ciclo, mas
penso também que eu td conseguindo fazer um trabalho interessante no
primeiro e t0 gostando dessa experiéncia. Ano passado foi muito dificil por
causa... foi um desafio muito grande porque eu cheguei e a turma ji tava
composta e uma composicdo complicadissima, de problemas serissimos.
(...) Eu ndo tenho perfil pra trabalhar no primeiro ciclo. Eu sei disso. Ndo
tenho e eu sei disso. Eu td trabalhando no primeiro ciclo, estou aprendendo e
estou gostando mas eu penso que eu ndo tenho o perfil porque a dependéncia
dos alunos me incomoda muito. Os pais... essa prote¢do que os pais tém que
é uma protecdo assim... pra eles é prote¢do, mas pra mim € o modo de
encobrir os problemas (professora Neide, escola Alfa).

Assim, finalizamos esse item citando Ndovoa (1992) que, ao tratar das dimensdes
pessoais e profissionais dos professores, ressalta que cada um tem seu jeito pessoal de
lidar com o processo educativo (organizagdo da aula, rotinas, gestos, movimentagdo,
relacdo com o aluno). Além disso, essa ‘pessoa-professor’ também lida entre a rigidez
e a plasticidade nos processos que envolvem a profissdao docente, recorrendo a um
saber experiencial para aderir ou rejeitar certas propostas, mudancas ou ‘modas’

(NOVOA, 1992, p. 16 e 17). Isto sinaliza para o contexto de nossas discussdes, que 0s
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processos sdo, em si mesmos, contraditérios: a) quer no individuo - ora é aberto ao
novo, ora resistente a ele; b) quer na manifestacdo do coletivo — ora com alguns se
abrindo a agdes inovadoras, ora com outros recorrendo a antigas préticas, respaldadas na

experiéncia.

Novos critérios de enturmacio e formas de trabalho com os alunos

A escola é um lugar organizado, espacial e socialmente separado dos outros
espacos da vida social e cotidiana e tem caracteristicas organizacionais e sociais que
influenciam o trabalho dos agentes escolares. Também esse lugar é produto de
“convencdes sociais e histéricas que se traduzem em rotinas organizacionais
relativamente estaveis através do tempo” (LESSARD E TARDIF, 2005, p. 65).

Seguindo essa mesma abordagem, os autores citados acima enfatizam a escola
como um lugar organizado de trabalho que se caracteriza por “tecnologias particulares”
proprias dela: programas, disciplinas, discursos, idéias, objetivos.

Neste sentido, o trabalho organizado na escola é aquele a ser executado pelos
professores e evidenciado na organizacdo da escola.

A explicitag@o dos critérios de enturmacdo e do tipo de trabalho realizado com
os alunos constituem-se em facetas de andlise da organizacdo escolar, ou seja, estdo
relacionados as condi¢des objetivas sob as quais o ensino esta estruturado, além de
apontar para a forma sobre a qual o trabalho escolar acontece. Sdo dois aspectos
diferentes, porém interdependentes. Se ndo entendermos que a escola estd situada num
sistema capitalista e, disto advém implicacdes e novas relacdes sociais para a sua
organizagdo, pouca coisa pode ser feita para uma intervengdo precisa, que resulte em
melhores condi¢des de trabalho, para os que nela atuam.

As reformas educacionais dos anos 90 atuaram fortemente sobre a organizacao
escolar, trazendo novas formas de ensinar e de avaliar. Advindas delas, hd uma
exigéncia de novos critérios de enturmagdo de alunos, novos procedimentos de
avaliag@o. Isto exige maior dispéndio de tempo dos professores para atender alunos,
fazer reunides com colegas e redirecionar seu proprio trabalho e até para construir um

projeto de formagdo continuada.
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Verificamos que, ainda que haja uma orientag@o para a organizacio das turmas,
as escolas, de acordo com suas especificidades, acabam por definirem critérios
sobrepostos em nome de uma opg¢do de trabalho, que pode variar de ano para ano. Além
disso, um ponto de fragilidade, apontado nas entrevistas, foi o fato de estas escolas néo
terem um projeto pedagdgico que referende suas escolhas.

J4 para a andlise do trabalho com os alunos na escola ciclada, a questdao
orientadora da entrevista foi relativa a existéncia e organizacio de projetos coletivos de
escola, de turno, de ciclo e como essa forma de organizagdo do trabalho favorece a
inclusdo dos processos de formagado continuada.

A organizacdo de projetos coletivos nas reunides pedagogicas é relatado,

conforme segue:

(...) A gente se encontra na hora do recreio, vé o que a gente pode trazer, o
que a gente pode organizar ( ...) Nas reunides pedagdgicas também a gente
usa pros projetos coletivos. E levantado o projeto coletivo nas reunides
pedagdgicas, onde se discute, entra num consenso, tema, o que cada um pode
contribuir. E, no dia-a-dia, nos recreios, no corredor, um vai na sala do outro
e a gente faz a troca ( professora Mellissa, escola Alfa).

Aqui hd um destaque para o trabalho conjunto com a professora que partilha

regéncia na mesma turma e a pessoa que trabalha na biblioteca:

(...) Entdo eles ttm o momento deles na sala que € o momento com a
professora referéncia 2 que estd 1d e ela desenvolveu sobre o tema e na minha
aula, também, a gente d4 continuidade a isso. Depois nds tivemos outros
projetos também que foi da galinha ruiva que a gente também tem essa
parceria, né! E a biblioteca também trabalha junto (professora Marilia,
escola Beta).

Os espagos de trocas sdo diversificados e acontecem para além do tempo da
escola, conforme nos relata a professora Raquel, da escola Gama: (...) “quando sentava
os pares de idade, favorecia planejar essas coisas. Isso acontecia muito fora também. A
gente ficava no telefone e conversava sobre isso também. Era muito bom. Mas
depois as meninas mudaram de escola”.

Novamente, percebemos, através dos relatos, que a organizagdo do trabalho em
forma de projeto demanda tempo para encontro do coletivo que, por sua vez, procura
diferentes formas de driblar as situag¢des cotidianas, quando ndo sdo favordveis, para que
consiga trabalhar em uma perspectiva diferenciada. Isto requer a complementariedade

das colegas, para que culmine em um resultado com os alunos. O coletivo efetua troca

em corredores, telefonemas, hora do recreio, de sala em sala, por bilhetes, pasta de
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material e nas tdo conhecidas reunides pedagégicas, bem como nos horarios de estudo™
com os grupos de trabalho, quando hd possibilidade, constituindo essas agdes em

tempos também de formacao.

Novos impactos da organizacio escolar em ciclos para a formacao continuada

Para considerar a importincia da formagdo continuada, tomamos como
referéncia as consideragdes feitas por Libaneo (2004) quando aponta trés aspectos a
respeito da escola: a constru¢io de uma escola democrética; o trabalho dos professores;
e, a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Quanto ao primeiro aspecto, a construcdo de uma escola democrética, esse autor
destaca que construir uma escola democritica significa assegurar as condi¢des
pedagdgicas e organizacionais, para que se alcance a qualidade cognitiva dos alunos. O
segundo aspecto, o trabalho dos professores, tem um peso substancial, se se considera o
objetivo principal da escola como sendo o ensino-aprendizagem dos alunos. O terceiro,
uma escola que funciona bem, favorece o trabalho dos professores e consegue melhorar
a aprendizagem dos alunos.

Este dltimo ponto mantém inter-relacio com os dois anteriores € podemos
inferir, a partir dele, que a melhoria do trabalho dos professores sugere, entre outros
aspectos, que essa escola tenha momentos de discussdo coletiva de seu trabalho, dos
resultados obtidos e possiveis redirecionamentos necessarios. Por fim, podemos
depreender que esse esforco conjunto traz impactos no desenvolvimento profissional do
professor, uma vez que esse trabalho coletivo passa a ter um cardter altamente
formativo.

Libaneo (2004) ainda reitera que pesquisas mostram que escolas que fazem
diferenca em relagdo a qualidade do ensino t€m reputagdo na comunidade, trazem
consigo marcas de uma organizacdo e gestdo que valoriza, também, entre outros

aspectos:

% Esta organizagdo do coletivo com o quantificador 1.3, favoreceu a composi¢cdo de um hordrio que
possibilita o encontro de duas ou mais professoras em um certo tempo, dentro da carga hordria de
trabalho, enquanto sdo por outras substituidas em suas salas de aula. Esse é o chamado tempo de estudo e
¢é, também, articulado para atendimento a alunos com dificuldades, a requisi¢do de pais, conversas com o
pedagdgico da escola, preparo de materiais, etc. S3o quatro tempos de uma hora cada, na semana.
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(...) o clima de trabalho na escola, o relacionamento entre os membros da

escola, as oportunidades de reflexdo e de trocas de experi€ncias entre os
professores, a estabilidade profissional dos professores na escola, (...) a
existéncia de condi¢des fisicas, materias, recursos didéticos, biblioteca e
outros recursos necessarios ao ensino e a aprendizagem (LIBANEO, 2004, p.
10).

Uma escola que preze estes aspectos elencados, hd que valorizar em seu projeto
educativo a busca de uma qualificacdo permanente dos professores, frente as demandas
postas no cotidiano escolar. Atuard no sentido de propiciar, em sua organizacio e
gestdo, praticas educativas que influenciam a aprendizagem dos alunos e também de
seus professores.

A organizag@o escolar pode vir a se constituir como espagco de aprendizagem
profissional, se os professores participarem ativamente da organizagdo do trabalho
escolar. Isto através de constituicdo de equipes de trabalho, socializacdo de novos
saberes e competéncia. Além disso, € essencial desenvolver um modo de agir coletivo
em prol da formacédo dos seus alunos e dos professores.

Esta concep¢do ampla e critica da organizagdo escolar é que nos possibilita
concordar e adotar essa abordagem como referéncia para as discussdes que aqui
propomos, pois o “entendimento da organizagdo escolar como espaco de aprendizagem,
de compartilhamento, de significados, conhecimento e agdes entre as pessoas, leva a
valorizar muito as préticas de organizagdo e gestio” (...) (LIBANEO, 2004, p. 13) e
favorece as praticas de formacao continuada.

Os desafios de uma organizacdo da escola em ciclos traz, em seus pressupostos,
a revisdo dos modos de ensinar e aprender, portanto de mudangas substanciais no
trabalho do professor.

Aspectos sinalizadores dessas dimensdes sdo apontadas pelos entrevistados, ao
serem questionados sobre o funcionamento de uma escola em ciclos: como viram a
transicdo de uma escola seriada para uma ciclada e a mudang¢a na forma de trabalhar.

Algumas professoras apontam a formag¢do continuada como necessiria para a
compreensdo das dimensdes do desafio do trabalho em uma escola que adota o sistema

de ciclos; € o caso, por exemplo, da professora Neide:
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Pra mim, como profissional, a formacdo continuada € fundamental. Ela é
fundamental porque ali vocé troca experiéncias com pessoas que t€m mais
tempo no ciclo que vocé. Por exemplo, eu fiquei no 2° ciclo 6 anos e agora eu
fui pro primeiro. A{ vocé entra em contato com as pessoas que estdo neste 1°
ciclo, o que que elas fazem, as propostas de leitura. ( ...) o aluno mudou, a
professora também mudou. Os pais, a familia, todas as concep¢des mudaram
bastante. (...) antes a gente ficava estudando psicogénese da escrita, a gente
ficava preocupado muito com a assimilacdo de contetido: como o aluno
aprende, como eu tenho que ensinar. E hoje, ndo. Hoje, além disso a gente
precisa entender como € a infincia pra aquela crianga, que tipo de literatura
eu vou usar com essa crianga, que tipo de projeto (professora Neide, escola
Alfa).

A professora Marilia, ainda faz um destaque para os momentos de estudo:
“Olha, na organizagdo da escola, antes a gente ndo tinha esse momento de estudo, que a
gente podia td sentando com o colega para poder t4 estudando, isso veio depois com o
ciclo, né? Hoje ele funciona” (professora Marilia, escola Beta).

Todos os aspectos citados nas falas das professoras, referentes a organizagdo de
uma escola em ciclos, apontam para a necessidade de se constituir, na dindmica
cotidiana da escola, espacos de reflexdo que viabilizem a mobilizacdo de novas
competéncias para lidar com os desafios da aprendizagem dos alunos e que, por sua vez,
suscitem novas demandas de formagdo continuada dos professores, num movimento
ciclico e permanente.

Ainda neste capitulo, dando continuidade a anélise dos documentos das escolas
Alfa, Beta e Gama, consultamos os planos de gestdo, projetos politico-pedagdgicos,
pautas /atas de reunides para buscar as possiveis interagdes entre tais documentos e as

atividades de formacdo continuada nas referidas escolas.
Analise documental de dados das trés escolas: Alfa, Beta e Gama
Tomamos trés escolas que fazem parte da Regido do Alterosas, em Betim, regido

metropolitana de Belo Horizonte. E uma regido administrativa muito grande, que

compreende varios bairros da periferia da cidade.
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MAPA DE BETIM

'

,

Fonte: www.webbusca.com.br/pagam/betim/betim_mapas.asp - 34k

N

A principio, tivemos contato com quatro escolas para selecionar as trés. Por
meio de um contato marcado por telefone com a direcio da escola, fizemos uma
primeira visita, nos apresentando e expondo a proposta de investigacdo. Em uma delas,
houve um assentimento do diretor para a realizacdo da pesquisa, mas ao intentar o
segundo passo, o contato com as pedagogas, ele me informou do ndo interesse delas na
pesquisa. Alegaram que seria muito trabalhoso abrir espaco para que fizéssemos a
pesquisa, porque isto requeriria preenchimento de documentos ou outros papéis e que
s0 acumularia o trabalho e traria sobrecarga aos professores. Entdo, diante dessa
colocacdo, desistimos de incluir essa quarta escola e trabalhamos apenas com trés
instituicoes.

E importante apontar esse aspecto para descrever alguns ‘espinhos’ do caminho
na realizacdo de uma pesquisa. Ainda que tenhamos nos apresentado como funciondria
da Rede, portanto colega de trabalho, houve resisténcia.

Passamos a descricdo de cada escola, bem como a explicitacio de pontos
comuns organizados a partir da nossa observacdo e documentos. Selecionamos seis

aspectos para categorizarmos os dados coletados: o contato com as escolas, a
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localizacdo e comunidade a qual atende; a descricdo da estrutura fisica e do
funcionamento; o plano de gestdo; o projeto politico pedagdgico e as pautas/atas de

reunides pedagdgicas.

A Escola “Alfa”

A diretora dessa escola nos recepcionou com muito interesse e se dispos,
juntamente com a vice-diretora, a colaborar no que fosse necessario para a realizacdo da
pesquisa. Fomos apresentados as professoras e demais funciondrios da escola, aos quais
expusemos a proposta. Também, para nossa surpresa, ji conheciamos deste coletivo
quatro professoras, com as quais havia compartilhado o mesmo espago de trabalho. Isto
cooperou para uma boa acolhida e uma predisposicao em participar. O mesmo ocorreu
com a equipe de trabalho do setor pedagdgico. Ambas se mostraram solicitas e
cooperaram durante todo o processo. Ndo houve nenhuma dificuldade para o
agendamento das entrevistas e retorno dos questiondrios. Os poucos empecilhos do
processo podem ser tidos como normais no desenvolvimento de uma pesquisa de
campo. Uma das entrevistas foi realizada na casa da professora, na primeira semana de
férias, o que proporcionou um clima agraddvel para o compartilhamento. As demais
foram feitas na prépria escola.

A Escola Alfa foi inaugurada em 21 de junho de 1991, funcionando como anexo
de outra escola até 2003. Hoje, tem prédio com infra-estrutura propria.

A escola atende a uma comunidade com composi¢do muito variada, com uma
rotatividade de alunos significativa, fato esse percebido pela secretaria da escola,
devido a grande entrada e saida de estudantes, em curto tempo, durante um mesmo ano
letivo.

Quando as familias recorriam a escola para pedido de vagas para seus filhos ou o
contrdrio, dizendo que iriam mudar de residéncia, os motivos alegados eram: trafico de
drogas na regido, ameacga de morte e separagdo conjugal, tendo como causa principal a
violéncia familiar. Ainda, segundo a direcdo, apenas cerca de 30% dos alunos nasceram
no bairro. Os outros 70% sdo oriundos de outras comunidades, por ndo haver escolas

localizadas préximas a residéncia deles.
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Quanto ao funcionamento, no periodo da pesquisa, a escola atendia a 762 alunos
em dois turnos, sendo o 1° (393 alunos) com treze salas e mais uma funcionando em um
laboratério de ciéncias desativado. J4 no 2° turno, com 369 alunos, funcionavam treze
salas de aula e uma sala para realiza¢do de intervencdes pedagdgicas com os alunos.
Essa organizagdo comegou a vigorar a partir de 2006.

A escola foi construida num terreno ingreme, por isso tem vdrias partes com
escadas que dividem os pavimentos que estdo em niveis diferenciados e ndo
sobrepostos. Nao ha nenhuma adequacdo do espaco para acolhimento a alunos com
deficiéncia fisica. Além disso, as salas de aula sdo pequenas e abafadas. A cobertura é
em telha amianto, o que aquece muito o ambiente. A estrutura de paredes laterais € feita
de lataria o que facilita a penetracdo de ruidos externos.

Tem ainda, em sua estrutura fisica: uma biblioteca, uma quadra coberta, uma
secretaria (que compartilha o espaco com a direcdo e tesouraria). Proximo a estes
espacos, estd a sala das pedagogas. Além desses espacos hd um auditério utilizado para
apresentacdes de video, teatros e realizacdo de reunides diversas, uma cantina, um
refeitério aberto, uma sala de professores, uma sala para servicos de mecanografia,
banheiros de alunos e funciondrios, barzinho e estacionamento.

Em termos de conservacdo, a escola tem recebido apoio da Secretaria para
manuten¢do do prédio. Porém, de acordo com depoimentos da dire¢cdo e professoras, a
estrutura fisica é inadequada para um devido atendimento ao aluno numa proposta
pedagdgica de ciclo, como estd posta.

Ja quanto a questdes pedagdgicas, a escola € estruturada em sistema de ciclos (1°
ao 4°), conforme Projeto Politico-Pedagégico da Rede Municipal, atendendo a idades
entre seis e quatorze anos, portanto cobrindo todo o Ensino Fundamental. A média de
alunos, por turma, na escola é de 29 e, no caso do segundo turno, o 1° e 2° ciclos tém,
respectivamente, em média, de vinte e seis a trinta e cinco alunos/ turma.

Quanto as professoras, 100% mulheres, sdo 17 ao todo, funcionando, portanto,
no quantificador 1.3, ou seja, quatro professoras para cada trés turmas. Este passa a ser
o referencial para a organizag@o do coletivo de trabalho, no turno.

Possui, em seu quadro de funciondrios, duas pedagogas que atendem ao turno e

sdo concursadas.
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a) O plano de gestao

A partir de consulta ao plano de gestdo (2006/2007) da atual direcdo da escola,
sinalizamos os seguintes aspectos na constru¢do do plano que foi organizado em
justificativa, caracterizacdo da comunidade e agles propostas/respectivos prazos,
centradas em trés eixos: estruturais (suporte material e fisico), pedagdgicos e
administrativos.

Priorizando a andlise do aspecto pedagdgico, que € o alvo de nossa aten¢do, ndo
houve previsdo de nenhuma acdo especifica direcionada & formagdo continuada. Nao é
sequer citado algum aspecto relacionado a suporte de formacao do professor.

Observa-se no quadro alguns itens que sdo conceituados como pedagdgicos,
quais sejam: normatizar o uniforme; campanha de conservacido da escola; mecanismos

de controle de transito dos alunos na escola, entre outros.

b) O Projeto politico-pedagégico

Pelo fato do projeto politico-pedagdgico da escola ndo estd registrado, a direcao
nos informou que durante o ano de 2007, no primeiro semestre, foram feitos encontros
no sentido de formagdo dos vdrios setores que compdem a escola para conscientizacio
do que € participagdo e, também, uma busca de maior parceria com a comunidade.
Além disso, ja foi realizado o levantamento do perfil dos alunos nas turmas de 10 anos.

Portanto, o projeto politico-pedagdgico ainda esta em processo de construgao.

¢) As pautas de reuniées pedagégicas

Tivemos acesso as pautas de reunides pedagdgicas, advindas de registros de atas
do periodo de 2005 a 2006. Fizemos, para efeito de comparacio, o destaque para o
contéudo da pauta da 1° reunido, quando se trata da organizag@o do trabalho na escola.

E marcada pelo ritual que se observa nas demais reunides, de iniciar-se com
uma oracdo, seguida de uma mensagem. Em continuidade, vem os informes
administrativos que contém as orientacdes de organizacdo do turno e possiveis limites

advindos de portarias ou outras orientagdes, que emanam da Secretaria de Educacio.
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Prevé-se um tempo para discussdo relativa a organizagdo do coletivo de trabalho
(grupos/ turmas). Os mesmos aspectos sdo pautados em reunides, ditas introdutérias, do
ano letivo.

Nas demais reunides ndao houve, nas proposicoes de pauta, diferenciacdes de
conteido: predominam aspectos de organizagdo de eventos, reunides, registros de
boletim, uso de biblioteca, cronograma de encerramento de etapa, comemoracgao do dia
das criangas, listagem de materiais para certos eventos, tempo de planejamento dos
professores.

O destaque que deve ser dado ocorreu em abril de 2006, quando a Regional
Pedagogica requisitou o preenchimento de uma ficha referente aos tempos de estudo ao
longo do ano, com o objetivo de fazer um levantamento sobre o uso deste tempo. O
coletivo do turno observado optou por manter uma pasta que continha alguns textos,
previamente selecionados, referentes a topicos comuns a proposta de trabalho. Estes

textos ficavam disponiveis para leitura durante o tempo chamado de estudo.

Escola “Beta”

O processo de contato com a escola se deu através do vice-diretor, com a
exposicdo da proposta de pesquisa. Houve uma boa acolhida e interesse por parte dele,
principalmente quando dissemos do nosso compromisso de um retorno dos resultados a
escola. Posteriormente, fizemos o contato com o diretor, com o mesmo procedimento.
Houve uma grande disponibilidade para nos atender no processo de coleta de dados. No
entanto, a viabilidade real de “transito” dentro da escola, se d4 por meio da equipe
pedagdgica. Neste caso, eram duas pedagogas que atendiam o turno. Num primeiro
momento, tive contato com uma delas, com a qual, na oportunidade, conversamos e
expusemos o objetivo da pesquisa e acdes decorrentes da proposta. Houve muito
interesse e empatia. Demonstramos o processo de selecdo de participacio dos
professores e a inclusdo na pesquisa, a priori, da equipe pedagdgica e diretor como
sujeitos de estudo. Houve também um esclarecimento quanto a forma de coleta de
dados: consulta a documentos da escola, registros da participagdo nas reunides
pedagodgicas e a realizacdo da entrevista (primeiro gravada e depois transcrita). Houve
concordancia com o que foi exposto e, assim, agendamos os primeiros contatos. Fomos

apresentadas ao coletivo de professores do turno, como sendo funciondrias da Rede, em
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um dia, no intervalo do recreio (o espaco mais inapropriado) e expusemos o objetivo,
bem como fizemos o convite a participacdo, para responder a um questiondrio fechado e
que, a partir deste, farfamos a selecdo para a entrevista. N&o houve resisténcia e
nenhuma manifesta¢do contréria a respeito deste trabalho a ser desenvolvido.

No decorrer do tempo da pesquisa de campo, houve alguns empecilhos: a
pedagoga que mais se disp0s a envolver-se, no dia da entrevista, ao pegar o gravador,
apds assinar o termo de compromisso, preferiu responder as questdes em forma de
questiondrio. Procuramos argumentar a favor da exposicdo oral, pela riqueza de
detalhes advindos da transcri¢do, mas tivemos que respeitar a escolha da entrevistada.
Entdo, encaminhamos as questdes para serem devolvidas quinze dias apds. Neste
intervalo, ela teve um problema sério de saide e foi afastada por um longo periodo. Este
fato comprometeu o retorno do questiondrio encaminhado as professoras, pois ela estava
sendo mediadora do grupo, neste aspecto. Isto fez com que nés tivéssemos que iniciar o
contato com a segunda pedagoga que esteve, até entdo, muito envolvida com as diversas
demandas do turno. Estivemos na escola por vdrias vezes e ndo conseguimos realizar a
entrevista, até que desistimos de inclui-la como sujeito, dado o avangar do tempo. Como
consequéncia, mais da metade das professoras de um dos prédios da escola ndo
devolveu o questiondrio.

J4 no outro prédio, o nimero dois, o contato com a pedagoga fluiu por ser uma
funciondria da Rede que atua em outro espaco ligado a Secretaria de Educacio e que
mantinha contato frequente com a escola na qual nds atudvamos, enquanto pedagoga.
Isto fez com que o processo 14 fosse mais tranquilo e conseguissemos um mapeamento
melhor do nosso objeto de estudo.

No geral, as entrevistas com as professoras transcorreram de forma tranquila e
elas conseguiram relatar muito do que pensavam sobre as questdes a elas apresentadas.

Quanto a localizacdo da escola Beta, ela esta na Regido do Alterosas e, quando
foi inaugurada, a urgéncia era pelo atendimento de uma crescente demanda da regido.

Segundo o relato do diretor, a comunidade € de baixa renda, no entanto hd um
envolvimento das mesmas quanto ao apoio a seus filhos na escola.

No prédio dois, no ano de 2007, tem havido atendimento a alunos advindos de
outras comunidades mais distantes, que nio t€ém vagas em escolas proximas a residéncia
deles e por isso s@o transportados por 6nibus da prefeitura.

A Escola Beta possui vinte e quatro salas de aula, sendo quatorze no prédio 1,

com dois anos de construcdo e dez salas no prédio 2, com quinze anos de construcao.
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Possui um auditdrio, quadra coberta, laboratdrio, biblioteca, além de secretaria, sala de
mecanografia, sala da direcdo, sala das pedagogas e sala dos professores. Banheiros de
alunos e funciondrios, cantina e refeitério aberto e, ainda, uma area de estacionamento.

Funciona também em regime de ciclos, atendendo a alunos de todo o Ensino
Fundamental, de seis a quatorze anos de idade, num total de 1.265 alunos.

O 1° turno, no prédio 1, atende alunos de onze a quatorze anos e, no prédio 2,
alunos de seis e sete anos, sendo um total de 644 alunos. No 2° turno, no prédio 1 sdo
atendidos os alunos de oito a dez anos e no prédio 2, os alunos de seis e sete anos,

totalizando 621 alunos. Ambos os turnos t€m, em média, vinte € nove alunos/turma.

a) O plano de gestiao

O diretor informou que foi feito o plano de gestdo. Pedimos uma cépia para
consultarmos, mas ndo tivemos acesso ao material em tempo habil. Nao havia nenhuma

cOpia na escola para consulta de interessados ou mesmo de funciondrios.

b) O Projeto politico-pedagégico

O projeto politico-pedagdgico foi iniciado em 2006, com levantamento de dados
sobre a escola e a comunidade. Porém, o diretor alegou que, em 2007, teve dificuldades
para articular o tempo para reunir-se com o coletivo. Atualmente, ndo hd nenhuma

alternativa sendo pensada para lidar com esse impasse.

¢) As pautas/atas de reunioes pedagégicas

No Prédio 1

A consulta as pautas de reunides pedagdgicas, realizadas pela escola, para
verificacdo de momentos formativos com o coletivo, foram feitas a partir do ano de
2006. Usamos essa referéncia de tempo para assim fazermos descri¢des aproximadas

das demais escolas que fazem parte da pesquisa.
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Outro aspecto importante € que, no inicio do primeiro semestre de 2007, a
Secretaria de Educag@o suspendeu a autorizacdo para realizagdo das reunides
pedagdgicas, para discussdo quanto a adequacdo das mesmas ao cumprimento da carga
horéria obrigatdria e de direito do aluno, prevista na LDB 9.394/96.

Ao tempo desta coleta de dados, somente tivemos acesso as pautas das reunides
de 2006. Destas, extraimos alguns aspectos que nos interessam. Os registros das
reunides nos apontam a ocorréncia de um ritual de abertura com uma oragdo e, em
seguida, uma mensagem ou forma de acolhida do grupo. Dé-se continuidade com a
apresentacdo da pauta, que tem como primeiro item a leitura da ata da reunido anterior
e, no final, a proposta de avaliagio daquela reunido. Nas oito atas consultadas,
observamos uma cadéncia de assuntos discutidos, que coincide com os periodos
escolares. Na primeira reunido predomina o aspecto de defini¢des quanto a organizacio
do trabalho escolar, ponto de nosso interesse nessa pesquisa. Descrevemos o nosso
registro de campo da forma que se segue, a partir das leituras das atas.

As reunides aconteceram nas seguintes datas: 27/01/2006, 13/02/2006,
14/03/2006, 06/06/2006, 17/08/2006, 18/08/2006, 25/10/2006 e 27/11/2006.

Na pauta da primeira reunido constava os seguintes itens: oracdo, reelaboracio
de normas disciplinares; questdes organizacionais, como: chave de armdrio, agenda de
horério de video, oracdo com os alunos em sala, filas na quadra no inicio da aula,
comemoracao de aniversariantes, escala para comissio de eventos, recreio monitorado
com professores e alunos, uso da biblioteca; questdes pedagdgicas, como: definicdo de
projetos para o ano, organizacdo do coletivo para atendimento a alunos com
dificuldades de aprendizagem, encaminhamento do projeto de aumento do quantificador
de professores para 1.4. e outras.

No conjunto das pautas das demais reunides, observamos o retorno para a
discussdo de alguns itens da primeira reunido para desdobramento de acdes e a insercdo
de outros, tais como: cronograma de reunides de pais, conselhos pedagdgicos, definicdo
de uso do boletim enviado pela SEMED, elaboragdo de diagndsticos, planejamento,
propostas de projetos, conselho de turma, cronograma de final de semestre,
reorganizacdo de projeto de intervengdo pedagdgica, orientagdes para preenchimento de
formuldrios, discussdo sobre critérios de reteng@o dos alunos, planejamento da semana
da crianga, feira de cultura, discuss@o de portaria enviada pela Secretaria de Educacéo
quanto a retencdo de alunos, proposta de programa de recuperacio no periodo de férias,

para alguns alunos, com o fim de diminuir a repeténcia.
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Em uma reunido foi explicitada, por uma das pedagogas, a necessidade do
grupo estudar sobre a forma de avaliagdo de habilidades dos alunos. Isso ocorreu na
primeira parte do ano e ndo apareceu em outros momentos. Na penultima reunido, foi
sugerido que, durante os tempos de estudo, as professoras discutissem sobre os
avancos e dificuldades dos alunos, bem como estratégias a serem usadas com os

mesmos para a melhoria da aprendizagem.

Prédio 2

A pedagoga responsavel pela organizacdo do trabalho neste prédio, veio para a
escola este ano e tem construido sua proposta de trabalho com o coletivo de professoras,
também composto, em sua maioria, por professoras novatas na escola e que atendem ao
primeiro ciclo (idades de seis e sete anos).

Fizemos a consulta em registros de trés pautas de reunides, ocorridas no ano de
2007, ja que somente neste ano este prédio veio a funcionar.

Destacamos da primeira reunifo os seguintes pontos de pauta: a) esclarecimento
do trabalho da pedagoga: funcdo, atuacdo e dindmica de trabalho; b) organizacdo das
turmas (listagem dos alunos, critérios de enturmacio e critérios de distribui¢do de
turmas entre os professores), c) organizagdo do coletivo (definicdo do professor
referéncia 1 e 2, funcdes, critérios e combinados para funcionamento do coletivo,
substitui¢des, momentos de estudo e planejamento, reunides pedagdgicas, organizacio
do horario), d) planejamento pedagdgico (atividades para recep¢do dos alunos,
discuss@o de metas/habilidades por idade, discussdo sobre avaliacdo e registro,
diagnéstico inicial, recreio orientado). Houve estudo de um texto chamado “A crianga
de seis anos” , de Elvira Souza Lima.

Observamos que a rotina das reunides mantém a caracteristica de organizacio do
trabalho no turno, tal como no prédio 1. O que salientamos, em comparacdo as pautas ja
descritas desta escola, € que a pedagoga tem o cuidado de, inicialmente, explicitar o seu
trabalho, pelo fato de estar chegando a escola, naquele ano. Também percebemos que
ha uma proposta para que seja feita uma fundamentacdo da pritica, a partir da
referéncia de textos para estudo. Na primeira reunido foi apresentado o primeiro texto
para o coletivo, respondendo a demanda de atuacdo pedagdgica face a idade dos alunos.
As demais pautas fazem referéncia ao desenvolvimento do trabalho, ao longo do

semestre, as escolhas pedagdgicas que vao sendo feitas, ao longo do periodo, e
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procuram manter a caracteristica inicial de estudo, em pequenos grupos, ao longo da
semana, com recorréncia a textos referéncia para repensar o trabalho, a organizacdo do
coletivo e a andlise de avaliacdes.

Esta forma de organizacdo e discussdo do trabalho pode ser percebida como
diferente da que ocorre no prédio 1. Aqui, no prédio 2, hd uma inten¢do clara da
pedagoga em desenvolver, com o seu coletivo de trabalho, o habito de leitura de textos
que déem suporte as discussdes referentes ao trabalho das professoras, as intervencdes
com os alunos e outras questdes importantes. Fazendo a andlise das pautas de reunido
dos grupos de estudo, destacamos a tendéncia a seguir um ritual escolar, na composi¢do
das mesmas, que seguem o seguinte percurso: oracdo, mensagem, reflexdo, topicos

previstos para a discussio, finanlizando com uma avaliacdo.

Escola “Gama”

O contato inicial com esta escola foi feito a partir da vice-diretora, a qual nos
acolheu atentamente, procurando nos fornecer as orientacdes iniciais. Em outro
momento, tivemos oportunidade de contato com o diretor, que nos recebeu e foi solicito
a todos os pedidos.

O corpo pedagdgico da escola € composto por duas pedagogas, sendo que uma
delas j4 havia trabalhado conosco em outra escola. Isto facilitou o contato que tivemos,
em seguida, com o coletivo de professoras.

Houve interesse do grupo em cooperar, o que facilitou as intervencdes, que se
seguiram a observagdo até a realizacdo das entrevistas. Como ja temos dez anos de
trabalho na Rede, algumas professoras da Escola Gama também ja haviam trabalhado
conosco nesta relacdo de professoras/pedagogas. Também, pudemos participar de
algumas reunides do coletivo da escola e do turno que nos renderam algumas
observacdes importantes.

Alguns aspectos dificultadores do processo de entrevista podem ser atribuidos a
auséncia de algumas professoras na escola, o que demandou a substituicdo das mesmas
pelas professoras que participariam das entrevistas. Em outros momentos, houve a
coincidéncia de hordrios com o da mobilizagdo dos professores, promovida pelo
sindicato, em busca de melhorias salariais e reivindicacdio do pagamento por

habilitagdo, para os professores dos anos iniciais. Além disso, outra professora, com
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perfil para a entrevista, apesar de sentir-se disposta, preferiu indicar outra colega,
dizendo estar insegura e, assim, talvez, ndo conseguir atender os objetivos. Estes
referidos aspectos, dificultadores, demandaram muitas adequacdes ao trabalho de coleta
de dados.

A Escola Gama estd localizada na regido administrativa conhecida como
Alterosas. A comunidade atendida € proveniente do mesmo bairro onde estd localizada
a escola e de regides adjacentes. Os alunos, segundo a dire¢do da escola, ndo sdo
caracterizados como carentes. Esta afirmag@o é baseada em fatos como: em sua maioria,
tém uniforme, material, acompanhamento da familia, além de disporem de recursos
financeiros para participar de atividades extra-classe que sdo promovidas pela escola.

A escola possui dezesseis salas de aula, um laboratério que foi adaptado,
totalizando, assim, dezessete turmas. Possui, ainda, uma sala de informatica, um
auditério, uma quadra coberta, uma biblioteca, um barzinho, uma secretaria, uma
cantina, um refeitério aberto, uma mecanografia, um parquinho, uma sala das
pedagogas, uma sala da direcdo, banheiros dos funciondrios e dos alunos e
estacionamento.

A escola atende, ao todo, 1.181 alunos nas modalidades do Ensino Fundamental
(seis a quatorze anos) e Educacdo de Jovens e Adultos. Estes alunos sdo assim
distribuidos: 342 no 1° turno, 531 no 2° turno e 308 no 3° turno. A média € de vinte e
seis alunos por turma, considerando-se que no 1° turno sdo trinta e um alunos/turma, no

2° sdo vinte e sete alunos/turma e no 3° sdo vinte € um alunos/turma.

a) O plano de gestao

A andlise do plano da atual gestdo (2006/2007), traz em seu texto os principios
norteadores da educacdo inclusiva e de qualidade, citando entre os itens a defesa da
educacdo publica de qualidade, além da autonomia institucional. Colocou também como
prioridade que, na organizag@o do espago escolar, todas as agdes devem confluir para o
PEDAGOGICO, sejam agdes administrativas, financeiras e demais. A centralidade esta
posta nas atividades escolares, como ponto de reflexdo. A materialidade das acdes
educacionais seria feita na forma de proposta pedagdgica, plano de curso e projetos com

a participagdo e responsabilidade de todos.
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Também em relacdo aos objetivos da escola, foram pontuados, dentre outros:
melhorar a qualidade do ensino, criar mecanismos de participacdo que traduzam o
compromisso de todos com a melhoria da qualidade de ensino e com o aprimoramento
do processo pedagogico.

As metas e a¢des da escola foram elencadas e, aqui, destacamos: capacitacao dos
docentes através de palestras, dindmicas de grupo, trocas de experiéncias, além de
estimulos a buscar mais conhecimentos; reunides pedagdgicas para conscientizagdo dos
professores quanto a necessidade de buscar caminhos mais adequados e prazerosos para
a concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem, construindo um ambiente
estimulador e agradavel, uma pedagogia centrada no aluno e ndo nos conteddos;
conscientizacdo dos docentes quanto ao valor do trabalho em equipe; estudo e
construcdo de um curriculo adequado ao aluno (estudo de temas transversais e dos
Parametros Curriculares Nacionais); discussdes administrativas e pedagdgicas sempre
com cunho pedagégico.

Além desses aspectos, depreendidos do plano de gestdo, que foi posto a época
das dltimas elei¢cdes, alguns funciondrios disseram que houve uma melhoria na
limpeza e conservagdo da escola e investimento na constru¢ao de um parquinho para os

alunos.

b) O Projeto Politico-pedagégico

O projeto politico Pedagdgico ainda estd em processo de construcdo. Funciona
através de uma comissdo de trabalho que foi tirada do coletivo dos turnos e é
responsavel por articular os encontros, lidar com os dados colhidos e encaminhar o
processo.

No primeiro semestre de 2007, esta comissio elaborou questiondrios que foram
distribuidos aos varios segmentos da comunidade escolar (pais, alunos, professores,
funciondrios dos setores administrativo e pedagdgico). O objetivo desses questionarios
era realizar um mapeamento da comunidade escolar, para levantamento do perfil, na
fase de diagnéstico do projeto.

Destacamos que as questdes dirigidas aos gestores e equipe pedagdgica foram as
mesmas, sem quaisquer diferenciacdes. O mesmo ocorre no questiondrio direcionado

aos professores. Além disso, ndo houve nenhuma questio que se referisse,
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especificamente, ao processo de formagdo continuada na escola, ainda que com
qualquer outra denominacao.

Isso sugere possiveis dificuldades da gestdo atual em fazer valer o que propds
em seu plano, principalmente no que diz respeito aos aspectos que foram dele

destacados, relativos a formagdo na escola e aos processos pedagdgicos.

¢) As pautas/atas de reunioes pedagogicas

Nessa escola, tivemos acesso a um caderno onde se fazia os registros de pautas e
atas das reunides pedagdgicas. Porém, s6 constavam os registros de algumas reunides
de 2003 e de 2006. Fizemos escolha por pontuar as observagdes referentes as de 2006,
por proximidade no tempo.

A primeira reunido registrada foi de 14 de margo de 2006, a qual constava como
ponto de pauta a discussdo sobre trabalho do professor referéncia e dos projetos.
Também foi proposto um texto para leitura com a tematica: “Vivendo valores na
escola”, seguido de opinido do grupo. Além disso, discutiu-se a respeito de confeccdo
de camisas para funciondrios, organizagcdo do xerox e do atendimento a alunos de nove
e dez anos, finalizando com a avaliag@o a respeito do recreio orientado.

As demais reunides do ano versaram sobre formas diferenciadas de atendimento
a alunos, avaliagdes, organizacdo de festas e eventos, registros a partir de metas e
habilidades, desenvolvimento dos projetos e organizacdo de reunides de pais.

A questdo que estamos levantando dentro da perspectiva tedrica que adotamos
sobre a relacdo entre formagdo e processos de organizagdo do trabalho na escola pode
ser levantada a partir da andlise das pautas, no que diz respeito aos itens dessas pautas.
No entanto, a observagdo se tais aspectos sdo ou ndo constituidos como formativos
depende da forma em que sdo abordados, da conducao das discussdes, do envolvimento
dos professores, da relacdo que se estabelece entre esses momentos de reunides e sua
auto-formacao.

Por meio da andlise das pautas, apenas uma dnica reunido houve uma pontuagio
sobre reflexdes a respeito de formagdo continuada, de forma explicita. Pelo registro de
ata que consta as falas dos presentes, as intervencdes feitas durante o tempo, ndo fica
evidente a relacdo estabelecida entre a reunido pedagdgica e a perspectiva que a mesma

traz de formacdo. Ainda quando se discute a respeito de resolugdo de problemas
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organizacionais, que interferem no desenvolvimento do trabalho cotidiano, ndo fica
claro se se € estabelecida uma relacio dessas ocorréncias com um potencial formativo.

Tivemos oportunidade de participar de uma reunido pedagdgica realizada no
turno. Iniciou-se com uma mensagem de reflexdo e seguiu a pauta que foi concentrada
em aspectos chamados administrativos: informes sobre projeto coletivo
escola/Secretaria de Educacdo; diagndsticos do projeto politico-pedagdgico;
organizagdo de eventos como: Pidscoa e Projeto Circo; avaliacdo de reunido de pais e
tempo reservado para informes sobre encontros do Sind-Ute. Ainda havia previsdo de
um tempo destinado a encontro das professoras por grupos de trabalho, o que ndo
ocorreu nessa reunido. Durante as discussdes dos aspectos previstos em pauta, as
professoras pediram para haver uma revisdo da atuagdo do pedagdgico, de forma a dar
mais suporte e acompanhamento ao trabalho delas.

Considerando o relato feito e as respostas dadas pelos entrevistados, quando
questionados sobre a importancia das reunides pedagégicas e a relacdo desta com a
formacgdo continuada, ndo ha um consenso quanto a consideracdo deste espaco como
sendo formativo. Possivelmente, isto se deve a questdes de concep¢do de formagao,
mais ligadas a uma idéia de cursos, palestras, leituras de livros do que ao conceito de
formacdo como sendo parte do desenvolvimento profissional, portanto, ligada a

dimensdes de todo o processo de trabalho na escola.

Possiveis relacoes entre os aspectos analisados sobre o Projeto Politico-pedagaégico,
os planos de gestao, as pautas/atas de reunides pedagégicas das escolas e a
formacao continuada

Os Projetos Politico-Pedagadgico das escolas

Ao considerarmos o relato sobre o projeto politico-pedagégico das trés escolas,
percebemos a dificuldade dos gestores em lidar, principalmente, com o aspecto do
tempo. A alegacdo do ndo desenvolvimento do processo de constru¢do do projeto foi
sempre atribuida a falta de tempo para reunido com o coletivo. Apesar de na escola
Gama ja terem feito uma primeira articulacio do diagndstico, o que normalmente ocorre
¢ uma descontinuidade no cumprimento de um plano tragado, inicialmente. Ou seja, faz-
se o diagndstico e ndo se caminha para a andlise, o levantamento dos problemas e as
discussdes tedricas necessdrias para o embasamento de escolhas de um projeto

educativo que devem ser feitas pelo coletivo da escola.
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Sera que os sujeitos na escola estdo dando o devido valor a necessidade da
construcdo coletiva de um projeto politico-pedagdgico, ou o que reina é uma descrenga
quanto a efetividade do mesmo? Ou serd que este projeto e a sua redacdo tem sido
tomados apenas como mais uma tarefa burocritica imposta pelos sistemas de ensino?

As entrevistas com as professoras nos apontam algumas possiveis respostas.

O ponto comum as trés escolas é que nao tém o Projeto construido. Sendo que
em uma delas, o Projeto estava sendo reformulado, mas as pessoas desconheciam o
Projeto anterior.

Para a constru¢do do Projeto, houve vdrias tentativas de articulacdo das
discussdes no coletivo, mas ainda ndo ha nada de substancial. Em duas das escolas,
estdo na fase de diagndsticos e em uma ficou-se apenas nos encontros preliminares. As
entrevistas apresentaram certa coeréncia, quanto a necessidade de defini¢do do Projeto e
a explicitacdo de sua importancia.

E comum a referéncia ao projeto politico-pedagégico como um documento que

reorienta as a¢des, define caminhos, conforme as declaracdes das professoras:

Olha, nés nao temos o projeto politico-pedagdgico construido e eu acho que
é um aspecto que desfavorece muito. Porque quando a gente ndo tem o
projeto politico-pedagdgico construido a gente ndo tem uma coisa assim,
bem amarrada (professora Mellissa, escola Alfa).

Olha, eu acho que a idéia do projeto é muito interessante porque facilita até a
gestdo da escola, porque tendo um projeto politico facilita ter uma visdo pra
seguir; (...) eu acho que ele deveria orientar todas as acdes da escola
(professora Marilia, escola Beta).

Se ele funcionar direitinho, a gente trabalhar pra isso, eu acredito que vai
organizar melhor a escola; a gente vai ter claro os papéis de cada um, as
metas da escola, né (professora Raquel, escola Gama).

Isso também ¢é referendado nas declara¢des do diretor César, da escola Gama:

O projeto politico-pedagdgico pode responder a muitas questdes que sdo
feitas dentro da escola e ele cria um norte, um direcionamento maior que
independe da dire¢do, de quem seja o diretor, de qual a postura maior ou
menor do diretor. Nio fica agregado; ndo fica a revelia da dire¢@o. Entdo, a
escola passa a ter um esqueleto de um projeto politico-pedagdgico e o
interesse nosso € que cada um que estiver na direcdo dé continuidade a esse
projeto, ne? Ele dd mais concretude, mais respaldo as acdes da escola com a
comunidade, com o coletivo e, consequentemente, com os alunos, ndo é?
Acredito que ele possa ser esse elo de ligacdo de fato entre escola e
comunidade e que a gente possa continuar a caminhar e conseguir agregar.
Acho que o grande desafio nosso ndo é nem em fazer o projeto, mas em dar
continuidade a ele. Entdo é o grande desafio. E por af (diretor César, escola
Gama).
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E notdvel a clareza da importancia delegada ao projeto politico-pedagégico por
parte do diretor e das professoras, inclusive o destaque dado ao processo de construcao
desse projeto que sinaliza, em parte, se ele vai ou ndo funcionar. Percebemos, assim,
que a base conceitual das entrevistadas estd coerente com a conceituacdo de autores
como: Monfredine (2002), Marques (2003) e Libaneo (2004).

Mas, e quanto a credibilidade desse documento? Destacamos a fala da Pedagoga
Camila que revela certa descrenca quanto ao projeto politico-pedagdgico, se tomamos

como referéncia seu processo de construgdo e utilizagao posterior:

A escola ndo tem uma proposta registrada de trabalho que justifique como é
feito o trabalho. Fazemos s6 pela experiéncia. Nao sinto falta desse registro
porque muitos PPP’s que t&ém na Rede sdo PPP’s de gaveta, ‘para inglés ver’.
Que € a maioria. Eu acho que existe uma pratica que € trabalhada ao longo. O
PPP ¢ importante sim. Ele delineia uma proposta pedagdgica, porém ele, por
si s6 ndo resolve. Existe PPP de gaveta e isso € realidade. Se a escola se
propde a fazer um, discutido, acho que pode melhorar o trabalho. Como um
documento ele se propde a desenvolver uma coisa melhor no grupo, mas
acima de tudo eu acho que tem que ter profissionais na escola que estejam
buscando isso af, na pratica didria. Que ndo seja sé no papel. Mas que ela
seja imbuida daquela vontade de crescer, de melhorar, de fazer parte, de
vestir a camisa daquela escola, pra ter coeréncia. Muitas vezes a gente
escreve bonito, mas a acdo, ela ndo €... a acdo ela ndo € fidedigna ao escrito.
Falo uma coisa e fago outra (pedagoga Camila, escola Gama).

A mesma experiéncia € revelada pela professora Marilia, da escola Beta, quando

se refere ao projeto anterior da escola, que estava sendo reformulado:

Eu acho que fica muito guardado na gaveta da escola e ndo é colocado no
dia-a-dia da escola. Temos dificuldade até mesmo de acesso ao projeto.
Porque normalmente... pelo menos as experiéncias que eu tive de escolas —
teve um momento de constru¢do, mas o projeto quando sdi, fica guardado né!
Muitas vezes, até mesmo no periodo da faculdade, quando a gente teve que
trabalhar com o projeto politico a gente ndo conseguia achar ele porque
sumiu; ninguém sabia onde tava. Entdo, no momento de fazer, di-se uma
importancia muito grande, mas na hora de colocar em prdtica, a escola
continua seguindo seu caminho e muitas vezes ndo chega a ... talvez essa
falta de contato com ele, no dia-a-dia pra gente ter ali, 0 mais préximo da
gente, ele fica esquecido né. As acdes do projeto nem sempre seguem...
(mesmo que seja 0 mesmo grupo que construiu); a gente nio pega ele pra ta
voltando, revendo, pra ta orientando o trabalho, ndo (professora Marilia,
escola Beta).

Consideramos, a partir das entrevistas citadas, que € possivel que a
descontinuidade de agdes, a falta de clareza do caminho a seguir, seja uma marca das
escolas, o que se reflete na sua organizacdo. Os envolvidos no processo educativo
sabem da importincia do projeto politico-pedagdgico, porém ndo conseguem articular o

tempo necessdrio e desencadear acdes que fagcam cumprir este objetivo.
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As consequéncias dessas marcas de descontinuidade € a instauracdo de uma
descredibilidade que imobiliza os sujeitos, mas estes continuam tendo que lidar com as
consequéncias de uma ndo efetividade do projeto, em seu cotidiano.

A professora Helena, diz bem sobre isso:

Eu acho que a nossa escola caminha muito pelas dificuldades. Pelo menos eu
tenho percebido isso. Ela td sempre socorrendo, socorrendo, socorrendo.
Vamos fazer um projeto porque td assim. Mas nunca prevé, eu acho que isso
falta aqui. Nunca antecipa, planeja pra evitar aquilo acontecer; td sempre
remendando uma coisa aqui, organizando uma coisa ali (professora Helena,
escola Alfa).

Os problemas relativos a constru¢do do projeto iniciam-se no processo de
articulacd@o do coletivo. Os gestores reclamam da falta de tempo; quando € proposto um
dia em calendario, que é comum a todas as escolas, ndo se consegue que o coletivo
esteja presente, pelo fato de um mesmo funciondrio, ser de duas escolas e o hordrio de
encontro ser o mesmo. Outro aspecto € quanto ao envolvimento, pois as pessoas se
referem a uma determinada comissdo, representativa do segmento nas discussdes, como
sendo “os outros”, sem estabelecer, portanto, nenhuma identidade e cumplicidade na
construcao do projeto.

Se é assim que as coisas acontecem, o que dird da esperanga de se tomar a
prépria construcdo de um projeto-politico-pedagégico como um tempo de formacdo
imprescindivel para os docentes que atuam naquela instituicdo? Qual a perspectiva de a
formacdo continuada ser abordada, a partir das proprias situacdes contextuais, dos
problemas vivenciados, numa busca coletiva de solugdes?

Percebemos que hd uma clareza, por parte de certos profissionais, quanto a
necessidade/importancia do projeto-politico-pedagdgico. Neste sentido, a professora

Helena relata:

Pra esse processo ser de formagdo, ele exige uma escola muito organizada.
Muito bem estruturada, muito bem planejada. Sabe, eu acho que ter uma cara,
vocé entra na escola, uma pessoa que chega: seja Regional, seja uma outra
pessoa, seja uma pesquisadora, ela veja a cara da escola. Eu acho que essa
escola, no dia-a-dia, ela ndo tem (professora Helena, escola Alfa).

O desabafo da diretora Flavia, da escola Alfa, nos ilustra a angustia dos gestores,

diante desse quadro:
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A escola ndo tem uma proposta pedagédgica definida. Uma questdo que me
inquieta todos os dias é: o que fazer? Como fazer para levar as pessoas
encontrarem caminhos e dizer o que querem para a escola. Eu nunca trabalhei
em escola que tivesse um projeto definido, orientador. Eu gostaria muito de
trabalhar para saber como a escola conduz. Eu percebo essa escola aqui da
seguinte forma: € uma escola tranquila, que tem uma organizacido e tem
critérios, formas de agir. Isso tudo eu consigo perceber. Mas eu nio consigo
perceber um caminho pedagdgico que leve as pessoas a optarem pela escola
por causa dele ou nio. (...). Se eu tivesse que orientar alguém que chegasse
hoje, no coletivo, eu ndo saberia dizer a ela o que a escola se propde. Acho
que isso seria muito importante, porque as pessoas estardo motivadas a se
formarem, se tiverem clareza do caminho (diretora Flavia, escola Alfa).

Enquanto isso, como as escolas caminham? De acordo com a professora
Mellissa, da escola Alfa, os professores acabam por ter que seguir as prescri¢cdes da
Secretaria de Educag@o na definicdo do qué e como ensinar. Ja a pedagoga Camila, da
escola Gama, ndo acreditando na funcionalidade do projeto, acha mesmo que a escola
caminha pela experiéncia.

Algumas outras dificuldades sdo apontadas pelos demais entrevistados: a falta de
autonomia dos professores para gerir o processo de discussdo do projeto; a dificuldade
de registros do percurso; a predomindncia de uma ‘“rotina corrida” na escola, somadas
as distoancias, discutidas anteriormente, t€m sido postas como causas da inviabilidade
da construcdo e efetivacio do projeto politico-pedagdgico.

Assim, temos uma incoeréncia vivida no cotidiano das escolas, pois hd um
consenso quanto a importancia do projeto politico-pedagdgico, como orientador de
acdes na escola, porém o caminho para torna-lo num instrumento de referéncia para o

trabalho e organizacdo da escola, ainda ha que ser reinventado.

Os planos de gestao

Nos dois planos de gestdo consultados, em um deles, hé registros da importancia
da formacdo continuada para os professores, referindo-se ao formato de cursos e
palestras. Apesar de citar aspectos da organizacdo do trabalho na escola, como as
reunides pedagodgicas e grupos de trabalho, estes ndo s@o tomados como aspectos
formadores, no sentido da profissdo, ou nio sdo postos como relevantes para a formagéo
pedagdgica, no contexto de trabalho, conforme vimos discutindo no corpo desta
dissertacao.

Em outra escola, o plano ndo faz nenhuma mencdo a atividades voltadas para a

formacdo continuada, seja ela, fora ou dentro da escola.
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Pautas/atas de reunides pedagogicas

A partir da consulta aos registros das pautas e algumas atas das reunides
pedagégicas que foram realizadas com o coletivo do turno, no periodo de 2006 e 2007,
alguns aspectos comuns as trés escolas, podem ser destacados.

Primeiro, chamamos a atencio para a estruturagdo das pautas obedecerem uma
mesma introducdo: iniciam-se com um convite ao grupo para uma oragao coletiva. E
interessante pontuar esse aspecto pelo fato de essas reunides ocorrerem numa escola, ha
muito tempo, ligada ao sistema laico de ensino. Como fruto de observagdo de outros
encontros promovidos pela Rede Municipal, partindo de convocacdo da prépria
Secretaria de Educagdo, reafirmamos ser isso comum. Seguindo a oracdo, temos uma
mensagem, dita de reflexdo, ligada diretamente a um tema a ser discutido ou de
conteudo dirigido a questdes relacionais ou ao papel do professor. Apds a socializacdo
dessa mensagem, hd abertura para as pessoas exporem O que pensam, trazer alguma
contribuicdo. Novamente, ressaltamos que esses dois pontos muito nos lembram a
ordem litdrgica de um evento religioso.

Ressaltamos ser comum a essas pautas o conteido dirigido a questdes de
organizagdo do trabalho no turno. No entanto, essa organiza¢do ou reorganizagio,
quando necessdria, ndo € feita ligada a uma reflexdo sobre o porqué se opta por
determinada forma de trabalhar. Geralmente, as mudancgas sdo sugeridas por uma pessoa
do coletivo que tem certa lideranca no grupo. Ela diz o que estd incomodando e propde
como deve ser. A partir disso, duas coisas podem acontecer: se as pedagogas da escola
tém uma lideranca proativa, no sentido de capacidade de articulagdo, argumentacio e
levam o grupo para uma reflexdo mais aprofundada das questdes postas, € possivel que
a decisdo final traga mudangas significativas na atuacdo das professoras no coletivo. No
entanto, se a lideranga pedagégica € do tipo passiva ou reativa, ela acatard a proposta e
deixard vencer o argumento da pessoa que ja tem o que chamamos de “espirito de
lideranca”, ou quem ‘“fala mais alto”. Isto, mesmo que a proposi¢do ndo seja coerente
com as reais necessidades daquele grupo, naquela situacao.

Assim, a partir da leitura das pautas e atas das reunides pedagdgicas das trés
escolas, constatamos a prevaléncia de defini¢gdes praticas de organizacdo e
reorganizacdo do trabalho. Sendo que essas definicdes ndo advém de um projeto

prescrito (pois nao hd), elas sdo feitas a partir da experiéncia.
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O destaque do contetdo de tais reunides € dado aos seguintes aspectos: tempo

para troca entre as colegas de assuntos e temas trabalhados, escrita de projetos coletivos,

definicdo de conteddos a serem abordados e outros aspectos ligados a organizacdo da

escola:

Nas reunides pedagdgicas também a gente usa O tempo para 0S projetos
coletivos. E levantado o projeto coletivo, a gente discute, entra num
consenso sobre o tema, o que cada um pode contribuir (...) (professora
Mellissa, escola Alfa).

Olha, sempre a gente tinha reunido pedagdgica e elas (as pedagogas)
deixavam um tempo para a gente planejar. (..) Entdo existem esses
momentos de troca. Entao, como eu te falo... deixa eu ver... as trocas sao
sobre o trabalho, organizacdo, projetos pedagdgicos sdo discutidos na
reunido. (professora Vera, escola Alfa).

Quando procuramos identificar se esses relatos dos conteddos das pautas

correspondiam, para essas mesmas professoras, a contetidos de formagdo continuada,

ndo houve consenso:

Aqui, especialmente, as reunides pedagdgicas nao tem sido muito produtivas,
ndo. Discutem vdrios assuntos, ¢ muita coisa mas niao tem uma ligacio direta
com o que a gente td vivendo em sala de aula. Muitas vezes foge e acaba que
aquilo que a gente precisa mesmo td conversando, pedindo uma ajuda,
trocando uma idéia, o tempo ndo da. (...) Podia conversar com uma outra
pessoa, ter uma outra idéia, um caminho, um estudo que estd em andamento e
que pode ajudar e a gente ndo tem essa oportunidade (professora Raquel,
escola Gama).

Muitas vezes surgem questdes administrativas que tomam todo o tempo ou a
propria Regional vem pra dar algum esclarecimento, estar passando algumas
coisas, entdo a nossa reunido pedagégica ta ficando... é a pauta que ocupa
esse tempo que € o problema. (...) S6 que a gente tava discutindo: quando a
gente td numa reunido pedagdgica ou numa formacgdo, a gente ta falando é
sobre o aluno. A segunda etapa, que comecou agora, nds tivemos algumas
reunides pedagdgicas, mas pra tratar de temas mais estruturais. E de... a
ultima mesmo foi sobre a escolha de alguns géneros textuais por idade, que é
parte de um trabalho que a gente pretende fazer. Entdo, t4 se organizando
isso. Mas desde o ano passado a gente colocou nas reunides pedagdgicas a
importancia de ter momentos de estudo, de ter aquele momento de estudo
mesmo (professora Celeste, escola Gama).

As declaracbes acima apontam, claramente, que as professoras e até as

pedagogas demonstram entender que a formagdo continuada na escola ocorre apenas

se a pauta estd dirigida para um estudo de um texto, um livro, um tema. E,

consequentemente, 0s assuntos apontados como 0S mais presentes no tempo destinado

a reunido propicia a formagdo continuada, ndo se constituem em momentos de formagéo

para elas. Ou seja, o conceito ainda estd colado a idéia de que formacdo € somente

aquela que atende aos formatos dos cursos pontuais e esporddicos que sdo feitos pelos

sistemas de ensino ou outros 0rgaos.
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Tal contradicdo é explicitada na exposicido de uma pedagoga que, ao apresentar
seu conceito de formacdo continuada, coloca-o no sentido amplo, de acordo com as
teorias cldssicas de formagdo continuada, ou seja, que a formagdo ocorre quando é
realizada por agéncias formadoras, ou seja, nio concebe que as discussdes pedagdgicas
realizadas nas reunides correspondem a formacgdo continuada.

Referindo-se as reunides pedagdgicas, uma pedagoga diz:

Quando tem a reunido tem outros assuntos, tem uma por¢do de coisas que
ndo faz com que esse momento seja pra isso (referindo-se a formacdo
continuada)”” (pedagoga Camila, escola Gama).

Apenas uma das pedagogas disse procurar alternativas para fazer com que as
professoras entendam a importancia do estudar, no entanto, tem enfrentado dificuldades,
até mesmo para fazer com que elas cumpram o “para casa”, quando este se refere a ler,

planejar algo em casa:

Procuro propor um texto, leitura tem que ser algo muito agraddvel para o
professor, propor uma dindmica agraddvel, mas estudar as vezes doi. Para
conseguir alguma coisa com o professor tem que dividir em grupo, fazer uma
apresentacdo diferente, sabe? Se a gente propde um texto maior na Reunido
Pedagdgica o professor fica assim: “nossa, mas esse texto...” A estratégia
que uso € de leitura aqui. Se proponho para casa, ndo acontece. Ndo tem para
casa para o professor. Ndo estd tendo para casa nem na organizagdo do
material. N6s estdvamos tendo problemas de falta e precisdvamos do registro
de diagndstico e elas diziam: “ah, a gente ndo tem hordrio de estudo!”
(pedagoga Viviane, escola Beta).

Apesar desses entraves, Viviane disse fazer com que as discussdes sobre a
organizagdo da escola sejam vistas como momentos em que aprendemos € nos
desenvolvemos em nossa profissdo. Essa idéia € coerente com o conceito que vimos de
desenvolvimento profissional e sua ligacdo com aspectos formativos, que acontecem
nos grupos propostos pelos processos de organizacdo do trabalho, porque € no trabalho
que ocorre a centralidade da formacdo. No entanto essa formagao, apesar de ser pensada
a partir do trabalho no esté a parte de concepcoes tedricas.

Considerando as falas apresentadas, podemos concluir que, esse espaco
privilegiado de reunides pedagdgicas ndo é tomado pelo coletivo do turno, como tendo
cardter formador, ou seja, a organizacdo do trabalho, nesse caso, no formato de reunides
com o grupo, ndo tem sido vista, pela maioria, como sendo um espago de formagao.

Neste terceiro capitulo, procuramos destacar 0s aspectos presentes nos

documentos oficiais do Municipio, principalmente no Projeto Politico-Pedagdgico, por

29 -
Grifo nosso.

126



ser esse o referencial para a organizacdo da escola, além de prever acdes ligadas a
formacdo continuada, ensejadas pelo sistema.

Também acrescentamos andlises de documentos da escola, a fim de
identificarmos sinais de ocorréncia da formac@o continuada: como € pensada e
organizada. Destacamos as pautas/atas das reunides pedagdgicas e verificamos que hd
uma clareza de que este espago de encontro coletivo dos profissionais deveria ser
voltado para a formag@o continuada, embora ndo se consiga dinamizar tais reunides para
que tenham esse formato. Geralmente, ndo se consegue canalizar as discussdes sobre a
organizagdo das atividades do trabalho, para que tenham um aspecto de dimensdo
formativa, a partir dos prdoprios processos de organizacdo do trabalho inseridos na
pratica. Antes, mantem-se a idéia que se ndo houver um texto, de certo autor, em maos,
seguido de leitura e discuss@o, isto ndo se constitui um momento de formacdo
continuada.

Apesar de nos estatutos legais do sistema, a formacdo continuada, organizada
pela Secretaria de Educacdo, ser ainda a mais comum, percebemos que hd abertura
para iniciativas da referida formacdo continuada organizada na e pela escola, que inclui
a discussdo de priticas cotidianas, adotando-se o processo dialdgico e coletivo, de
explicitar o que se aprende nos processos de organizacdo docente na escola, como

processos legitimados pelos gestores da educagio, em espagos de formagdo continuada.
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Capitulo 4

Dialogo com os dados de uma experiéncia de formacao

continuada, em construc¢ao

Neste capitulo, nos dedicamos a apresentacdo dos dados que coletamos durante
esta pesquisa, fazendo o possivel didlogo com a literaturada da area, especialmente,
tomando a escola como locus de formacdo continuada, e os processos de organizacdo
do trabalho como aspectos formadores.

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, considerando o objetivo de avaliar os
aspectos referentes a organizacdo dos processos de trabalho na escola, a saber:
distribuicdo dos horérios de aula; formacdo dos grupos de trabalho de professores;
trabalho da equipe pedagdgica, junto aos professores e projetos coletivos desenvolvidos,
visando buscar as multiplas relagcdes entre a concepgao tedrica de formacao continuada
construida nesse estudo e os dados empiricos, levantados nessa investigacao, de outubro
de 2007 a margo de 2008.

Para tanto, nos propomos, dentro da metodologia tragcada, explicitar as

informagdes que nos proporcionaram uma aproximacgdo das respostas as questdes

postas.

Dados colhidos a partir da observacao, do questionario e das entrevistas
Em nossa metodologia escolhemos vinte sujeitos para participar de nossa

pesquisa, que sdo apresentados como segue.

1) Os sujeitos da pesquisa

Temos como participantes desta pesquisa, trés grupos assim denominados: 1)
grupo gestor da Secretaria, composto pelo Secretdrio de Educag¢do, um membro da
Camara de Formagdo e Diretora Pedagdgica II; 2) grupo gestor da escola, composto por

diretores e pedagogas; e 3) grupo de professoras das escolas pesquisadas.
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Grupo gestor da Secretaria de Educacao

Tabela n° 1 - Sujeitos da Secretaria de Educacao

Sujeito Idade Formacao Ultimos cursos que Tempo de | Tempo de
entrevistado frequentou atuacao no atuacao
(principais) cargo no local
de
trabalho
Secretario  de | 65 Letras Nao perguntado 3 anos 3 anos
Educacio classicas
Membro da| 37 Histéria com | Histéria das culturas, | 3 anos 3 anos
Camara de Mestrado em | gestdo escolar
formacao Educacio
Diretora da | 49 Pedagogia e | Alfabetizacdo, projetos | 3 anos 3 anos
Regional especializacdo | de trabalho, inclusdo,
Pedagégica Projeto Politico-
pedagdgico, gestao,

curriculo, avaliagdo.

Fonte: questiondrio complementar

Secretario de Educacao

O Secretario de Educacdo ocupa o cargo desde 2005, a convite do prefeito da

cidade. E formado em Letras Cldssicas pela UFMG, na década de 60. Possui

experiéncia na docéncia e ele mesmo destaca sua formagdo profissional como sendo

oriunda da sala de aula. Ao longo de sua carreira atuou como coordenador e assessor de

diretor. Atualmente é um empresario da educacio, socio de rede de ensino.

Membro da Cimara de Formacio

Formada em Histéria pela UFMG e Mestre em Educagéo, estd na Rede héd onze

anos. Atua na Secretaria de Educacio, como membro da Camara de Formacao, um setor

da Divisao Pedagégica. Tem experiéncia profissional como professora em todos os

niveis da Educacdo Bdsica e, atualmente, atua como professora no nivel superior e na

formacdo continuada de educadores da Rede.
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Diretora Pedagogica I1

Formada em Pedagogia, tem Especializacdo e atua hd mais de quinze anos na

Rede. Como experiéncia profissional, atuou no 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental,

Ensino Médio,

atualmente, na Regional Pedagégica, desde 2005.

Grupo gestor das escolas

Tabela n°2 - Direcao administrativa

coordenacdo de escola, na direcdo, na Secretaria de Educacgdo e,

Sujeito Idade | formacao Principais Tempo Tempo de | Tempo de
entrevistado cursos de exercicio na | exercicio
que frequentou, | exercicio escola no cargo
ultimamente na
Rede
Flavia 40 Psicologia | Educagdo 11 anos 11 anos 2 anos
(Escola inclusiva e
Alfa) alabetizacdo
Marcos 45 Ciéncias Cursos de | 13 anos 13 anos 8 anos
(Escola Fisicas e aperfeicoamento,
Beta) Bioldgicas seminarios,
e Bacharel | congressos
em Direito
César 36 Ciéncias Ciclos de | 13 anos 06 anos 2 anos
(Escola Bioldgicas | formacdo
Gama) humana
Fonte: questiondrio complementar
Tabela n° 3 - Direcao Pedagogica
Sujeito Idade formacao Principais cursos Tempo Tempo de
entrevistado que frequentou, de exercicio na | exercicio
ultimamente Rede na
escola
Sémara 29 Pedagogia Alfabetizagio, 5 anos 5 anos
avaliagdo e ciclos de
formacao
Viviane 39 Pedagogia Alfabetizacio, 20 anos 1 anos
Avaliagdo educacional
e ciclos de formacgdo
humana
Camila 44 Pedagogia Temas ligados a | 10 anos 3 anos
educacdo, artes e
informadtica

Fonte: questiondrio complementar

130




Nas trés escolas pesquisadas, temos como composi¢do do grupo gestor quatro

mulheres e dois homens. Destes, trés com idade entre quarenta e quarenta € nove anos,

dois entre trinta e trinta € nove anos € um entre vinte e vinte nove anos. Todos cursaram

o nivel superior, tendo no minimo dez anos de conclusdo de sua formagao académica.

Possuem cursos de formagdo continuada, realizados nos dltimos anos, em geral na 4rea

de ciclos de formagao humana e alfabetizacao.

Grupo de professoras das escolas

Tabela n° 4 - Professoras entrevistadas das escolas

Escola Sujeito Idade Formacao Principais cursos Tempo | Tempo de
entrevistado que frequentou, de exercicio
ultimamente exercicio na
na escola
Rede
Alfa Vera 57 Pedagogia com | Alfabetizacio, 15 15
especializacdo | letramento
Alfa Mellissa 27 Letras (em | Ciclos de formacao | 05 5
curso) humana,
alfabetizacdo,
educacgdo
matematica,
literatura
Alfa Helena 32 Pedagogia Letramento, 11 11
Direito com | alfabetizacdo, ciclos
especializacdo | de formacéo
humana
Alfa Neide 33 Histéria  com | Ciclos de formacéo | 11 02
especializacdo | humana, congresso
municipal de
educacao,
semindrio sobre
relacdes de
trabalho, curso
sobre histéria e
turismo em MG,
alfabetizacdo, artes
e literatura.
Beta Ana 39 Normal Ciclos de formacdo | 15 15
Superior humana,

consciéncia
fonoldgica,
alfabetizacdo
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Escola Sujeito Idade Formacao Principais cursos Tempo | Tempo de
entrevistado que frequentou, de exercicio
ultimamente exercicio na
na escola
Rede
Beta Marilia 35 Normal Alfabetizagio, 15 15
Superior ciclos de formacgio
humana
Beta Licia 39 Pedagogia com | Curriculo, 11 11
especializacdo | avaliacdo, inclusdo,
Educagdo de Jovens
e adultos, ciclos de
formagdo humana
Gama | Mirian 42 Pedagogia com | Alfabetizacéo, 22 02
especializacdo | Ciclos de formagao.
humana, curriculo
Gama | Laura 48 Pedagogia com | Ciclos de formagéo | 16 03
especializacdo | humana,
alfabetizacdo,
educacgdo
matematica,
literatura
Gama | Raquel 36 Normal Alfabetizagao, 14 11
Superior com | educagdo inclusiva
especializacdo
Gama | Celeste 37 Normal Alfabetizacao, 18 11
Superior educacdo inclusiva

Fonte: questiondrio complementar

Professoras selecionadas

em torno de vinte € cinco anos

As onze professoras possuem nivel superior, com idade de ingresso na faculdade

atrds ou mais. A titulacio académica da quase

totalidade delas sdao cursos na drea do magistério, sendo que mais de 50% possuem

especializacdo. A predominincia na formacdo continuada ficou situada nas dreas de

alfabetizacdo e ciclos de formag¢ado humana.

Dados obtidos a partir dos questionarios aplicados as professoras

foram respondidos.
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Optamos por mostrar os dados em forma de tabela, seguida de comentarios,

para melhor visualizacdo.

As tabelas de n° 5 a 10 referem-se a incidéncia de respostas dadas pelas

professoras a cada item do questiondrio aplicado nas trés escolas pesquisadas

Tabela n° 5
Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)

1 Nivel de realizacdo, | 6  (50%)  disseram | 14 (88%) disseram | 13 (62%)
como  professora, | sentir-se realizadas sentir-se realizadas disseram sentir-se
por trabalhar 6 (50%) disseram que | 2 (12%) disseram que | realizadas
na escola as vezes se sentem | as vezes se sentem | 7 (32%) disseram

realizadas.

realizadas.

que as vezes se
sentem realizadas.
1 (5%) nao
respondeu.

Fonte: questiondrio

Vimos, pelas respostas atribuidas ao item um, que a maior parte das professoras
se sentem realizadas ou satisfeitas’® no local de trabalho. Apesar de afirmarem isso, nos
demais itens que seguem no questiondrio, elas apontam insatisfagdo relacionada a
algum aspecto da organizacdo do trabalho na escola. Isso nos remete as contradi¢des
que elas mesmas expdem ao falar do seu trabalho e, ainda, nos aponta para as possiveis
mudangas necessdrias no cotidiano escolar, a fim de que o local de trabalho possa
significar o lugar onde se realizam profissionalmente.

Esse aspecto relativo a satisfagdo profissional ¢ melhor discutido por Pedro e
Peixoto (2006), quando analisam a satisfagdo profissional e auto-estima de professores
de 2 ° e 3° ciclos do Ensino Fundamental. Os autores apontam, em conclusdo que, tanto
na satisfacdo profissional geral (relativa a aspectos globais da profissdo), quanto na
satisfac@o profissional total (relativa a aspectos especificos da profissio), os professores

apresentam indices de satisfacdo tdo reduzidos que até se aproximam mais de

insatisfacdo profissional.

39 Os estudos sobre satisfac@io profissional sdo originados no campo da Psicologia. Ja em estudos na drea
da educagdo, a satisfaciio dos professores vem sendo estudada por autores, tais como: Pedro Peixoto
(2006); Jesus (1992,1993 e 1995); Trigo-Santos (1996) e Sanchez e Garcia (1997). Os aspectos
destacados por eles sdo relacionados ao bem-estar mental, motivagdo, envolvimento, desenvolvimento,
empenho, sucesso e realizacio.
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Tabela n° 6

Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)
2 Participacdo ativa | 11  (92%) disseram | 18 (86%) disseram | 18 (86%)
nas reunides participar por ser de | participar por ser de | disseram
Pedagogicas interesse delas e | interesse  delas e | participar por ser
importante  para a | importante para a | de interesse delas
pratica. pratica. e importante para
1 (8%) disseram | 2 (9%) disseram | a prética.
participar de forma | participar de forma |2 (9%) disseram
ativa quando  sdo | ativa quando sdo | participar de
convencidas da | convencidas da | forma ativa
importancia das | importancia das | quando sao
reunioes. reunioes. convencidas  da
1  (5%) disseram | importdncia das
participar por serem | reunioes.
obrigatorias. 1 (5%) disseram
participar por
serem
obrigatdrias.

Fonte: questiondrio

reunides pedagdgicas coletivas é por se referirem a elas como

A participacdo ativa da maioria das professoras das escolas Alfa e Gama, nas

importantes para a

pratica. No entanto, verificamos que essas mesmas reunides sdo causa de muita

insatisfacdo, por ndo corresponderem a essa expectativa de auxilio pritico para as

professoras.

Segundo Maciel e Diniz de S4 (2007), ¢ importante pensarmos que a motivacao,

de acordo com estudos do campo da administragdo, é fator preponderante para o sucesso

de um trabalho e estd atravessada por diversas varidveis.
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Tabela n° 7

Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)

3 Envolvimento em |7 (58%) disseram | 15 (94%) disseram | 14 (67%)
atividades de participar por ser de | participar por serem | disseram
formacdo interesse delas e | obrigatorias. participar por ser
continuada na | importante  para a|l (6%) ndo | de interesse delas
escola pratica respondeu. e importante para

3 (25%)  disseram a pratica.
participar de forma 5 (24%) disseram
ativa  quando  sdo participar de
convencidas da forma ativa
importancia das quando sao
reunioes. convencidas  da
1 (8.5%) disseram importancia das
participar por serem reunioes.
obrigatorias. 2 (9%) disseram
1 (8.5%) nao participar por
respondeu. serem
obrigatdrias.

Fonte: questiondrio

As atividades de formacdo continuada na escola sdo, para a maioria das
professoras das escolas Alfa e Gama, importantes para o trabalho que realizam. J4 na
escola Beta, disseram participar, por serem tais atividades de cardter obrigatorio.

Novamente precisamos conjugar os fatores de condugdo, organizagao,
encaminhamentos e motivagdo pessoal para entendermos as atitudes das professoras
para com as atividades de formagdo continuada na escola, identificadas como as que
ocorrem nos momentos de reunido pedagdgica. As professoras que disseram participar
por ser importante para seu trabalho, em tese, possivelmente, expressardo maior
envolvimento e compromisso com as decisdes dali advindas. As outras, participando de
forma obrigatoria, por fazer parte das atividades do seu trabalho, possivelmente, podem
vir a ndo se envolverem adequadamente, ao ponto de tais encontros contribuirem para

sua formacao profissional.
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Tabela n° 8

Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)

4 Relacdo da | 7 (58%) afirmaram que | 13 (58%) afirmaram | 15 (71%)
formacdo a formacdo continuada | que a  formacdo | afirmaram que a
continuada na escola auxilia a | continuada na escola | formagdo
que ocorre  na | pratica. auxilia a pratica. continuada na
escola e a pratica 4 (33%) afirmaram que | 2 (33%) afirmaram | escola auxilia a
docente as vezes essa formacdo | que as vezes essa | pratica.

ajuda a pratica. formagdo ajuda a5 (24%)
1 (9%) ndo respondeu. | pritica. afirmaram que as
1 (9%) ndo | vezes essa
respondeu. formagdo ajuda a
pratica.
1 (5%) afirmaram
que a formagdo
na escola ndo
auxilia a pratica.

Fonte: questiondrio

Neste item, mais da metade das professoras afirmaram que a formacio
continuada que ocorre na escola, as auxilia na pratica.

Segundo pesquisas de Marcelo (1998), as atividades de formacgdo pedagédgica,
quando ocorrem nas escolas, tendem a ter mais relevancia para os professores por se
tratarem de aspectos diretamente relacionados a problemas concretos, por eles
vivenciados. Por isso, essa modalidade de formag@o, guarda suas peculiaridades e tem

sua importancia no dambito da formagao profissional.

Tabela n° 9
Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)

5 Estratégias 6 (50%) disseram | 13 (81%) disseram | 11 (52%)
eficientes  usadas | serem estratégias | serem estratégias | disseram  serem
pelas pedagogas eficientes eficientes estratégias
nas formagdes | 4 (33%) disseram que | 2 (13%) disseram que | eficientes
continuadas as vezes essas | as vezes essas [ 10 (48%)

estratégias sdo | estratégias sdo | disseram que as

eficientes eficientes vezes essas

1 (12%) néo respondeu | 1 (6%) ndo respondeu | estratégias sdo
eficientes

Fonte: questiondrio
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A maioria das professoras, no item cinco, considera que as estratégias usadas

pelas pedagogas s@o eficientes para a realizacdo da formacdo continuada. No entanto,

novamente, ao tomarmos todos os dados da pesquisa de campo, tais como os contidos

nas atas/pautas de reunides e nas entrevistas das professoras referentes a esses

momentos, essa afirmagdo das professoras quanto a a¢do das pedagogas, expressa uma

certa contradicao.

Tabela n° 10
Item Aspectos ESCOLA ALFA ESCOLA BETA ESCOLA
principais (total de 12) (total de 16) GAMA
(total de 21)
6 Comparagdo entre a | 5 (42%) disseram que a | 11 (69%) disseram | 8 (38%) disseram

formacao
Continuada que
ocorre na escola
com a que ocorre
em outros espacos,
quanto a
contribui¢do para a
pratica.

formagcdo  continuada
na escola contribui
mais para a pratica do
que a de outros espagos
4 (33%) disseram que a
formacdo  continuada
na escola ndo contribui
para a sua pratica mais
que a que ocorre em
outros espagos.

2 (17%) disseram que
as vezes a formacdo na
escola contribui mais
para a prética do que a
que ocorre fora dela.

1 (11%) nao respondeu

que as vezes a
formacdo na escola
contribui mais para a
pratica do que a que
ocorre fora dela.

4 (25%) disseram que
a formacéo
continuada na escola
contribui mais para a
pratica do que a de
outros espagos.

1 (6%) nao respondeu

que a formagdo
continuada na
escola contribui
mais para a
pratica do que a
de outros espacos
7 (33%) disseram
que a formacio
continuada na
escola ndo
contribui para a
sua pratica mais
que a que ocorre
em outros
espagos.

6 (29%) disseram
que as vezes a

formacao na
escola  contribui
mais para a

pratica do que a
que ocorre fora
dela.

Fonte: questiondrio

A comparacdo entre a formagao continuada na escola e a que acontece em outros

espacos, na escola Alfa e Beta, demonstra que a maioria das professoras € favoravel a

formacdo na escola, por ser ela a que mais contribui para a pratica. Na escola Gama, a

maioria disse que, as vezes, as atividades formativas na escola trazem contribuicdes

para o exercicio do trabalho delas. Isso nos faz recorrer, novamente, as anélises

anteriores, quando ponderamos sobre o fato de que as professoras delegam uma
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importancia as atividades de formag@o na escola, mas os espagos destinados a essas
formagdes ndo funcionam de forma a corresponder as suas expectativas e necessidades.
Esse levantamento dos questiondrios nos mostra, inicialmente, que as
professoras, publico-alvo dos processos formativos na escola, esbocam
posicionamentos diversos, quando questionadas sobre diferentes aspectos que envolvem
a formacao continuada.
Para darmos maior visibilidade aos dados levantados até agora, selecionamos

uma amostra, a partir do questionario, para compor o grupo a ser entrevistado.

2) Entrevistas realizadas

Os sujeitos que participaram das entrevistas foram os que compdem o grupo
gestor da Secretaria, o grupo gestor das escolas e professoras selecionadas, totalizando

vinte sujeitos.

Grupo gestor da Secretaria de Educacao

Ao estruturarmos as questdes que comporiam a entrevista com o grupo de
gestores da Secretaria de Educagdo do Municipio de Betim, nossa inteng¢do era
identificar o conjunto das definicdes e agdes da gestdo atual sobre formacdo
continuada, bem como possiveis elementos intervenientes nesse processo.

As entrevistas com esse grupo gestor priorizaram aspectos referentes a:
problemas na educacio; concep¢do de formagdo continuada; histérico da formacdo
continuada e Projeto Politico-Pedagdgico da Rede de Betim.

Inicialmente, a referéncia foi quanto aos problemas na educacgfo, entre outros,
como sendo, também, de ordem legislativa. A exemplo, foi citada a Lei de Diretrizes e
Bases 9.394/96 que, ao definir alguns aspectos, quantitativamente, engessou as
possibilidades da escola se organizar. Ao delimitar para o aluno 200 dias letivos e 800
horas de aula, cerceou a escola em suas possibilidades de organizagdo, porque a mesma
Lei diz para os educadores que os mesmos t€m direito a quatro horas semanais de

estudo, dentro do hordrio de trabalho. Equacionar o tempo do aluno e,
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concomitantemente, garantir um encontro coletivo dos educadores, € inviavel dentro da
carga hordria de trabalho e ai vem o problema.

Outra questdo da legislacio é a Constituicdo de 1988 que permite aos
professores ter duas matriculas, para que tenham dois empregos. Isso gera um problema
estrutural para a educacdo, comprometendo sua qualidade. Esse dispositivo legal (...)
“destruiu as possibilidades de educacdo nos préximos vinte anos, ao invés de
implementar condi¢des de trabalho e dar ao Estado um tempo para readequa-las”
(gestor).

Referindo-se as concep¢des de formagdo continuada, um dos entrevistados

relata:

Eu diria que eu deixaria de acreditar na educac@o se houvesse uma ruptura
entre educacio e formacdo continuada porque o professor, obrigatoriamente,
ele vai ter que viver uma grande experiéncia de coletivizagdo de propostas,
convivéncia em grupo, fazer com as pessoas, ser mediador e principalmente
de pessoa, de gente. Entdo isso envolve o sucesso da escola publica, o chdo
da escola (secretario de educacio).

Quanto as alteracdes estruturais que houve na Rede, na dltima gestdo, €
destacado que a Secretaria de Educacdo e a Divisdo Pedagdgica se tornaram uma
estrutura conciliar, composta por um conselho e vérias cdmaras. Assim a Camara de
Formacgdo, que recebe demandas de formacdo das demais camaras, € encarregada de
organizar, planejar e submeter a esse Conselho as ofertas que vai apresentar para suprir
as demandas apresentadas. Outro aspecto que se destaca € o reconhecimento que
passou a ter a producdo bibliografica, advinda desses cursos de formacdo, como foi a
organizagdo e formatacdo de um livro produzido a partir de cursos de formacdo sobre
Ciclos, realizado com os educadores da Rede. O material produzido foi encaminhado
para registro na Biblioteca Nacional, garantindo legitimidade da producao.

Quanto a formagao continuada na escola, um gestor afirma ser a estratégia mais

eficiente, que as grandes escolas de Betim tém realizado com autonomia:

(...) E a melhor formacdo continuada que tem. Eu tenho dado todo o apoio,
recurso, empenho. (...) O importante da formac@o continuada dentro da
escola é que vocé constréi relacdes, vocé conhece melhor o grupo,
estabelece vinculos, divide angustia, compreende melhor o chdo da escola,
vocé se identifica mais com a dificuldade do seu aluno, troca experiéncias
mais profundas, vocé se surpreende com a capacidade do aluno de fazer (...)
(gestor).

139



Para que a formacdo continuada na escola seja implementada, o gestor atribui
um grande peso de responsabiliade a gestdo da escola, na pessoa do diretor e do

pedagogo. Ao referir-se a gestao das escolas, enfatiza:

(...) eu falo de lideranca, tolerancia, eu falo de orelhas grandes, lingua
pequena, sabe? De pessoas sem chantagismo, manipulagdo de sentimento do
outro, partidarismo, ideologismos que podem comprometer o grupo, excluir
pessoas. Uma visdo inclusiva no tratamento do grupo, uma disposicio para
tratar todos iguais. Gestdo do pedagogo e da direcdo que devem saber
articular o grupo (secretdrio de educagao).

A formagdo continuada é importante para o professor e esta deve ser articulada
com as questdes-problema por ele vivenciadas no exercicio de sua profissdo. Na escola,
essa formagao pode ser possivel desde que a gestdo pedagdgica, no caso de Betim o
pedagogo, seja capaz de estabelecer uma articulacio com o grupo de professores,
administrando os conflitos e fazendo convergir as acdes no sentido de construir espagos
de trocas e reflexdes entre os professores, contribuindo para que a formacao aconteca na
escola, sob a gestdo do diretor e do pedagogo.

Historicamente, € relatado que a formacdo continuada na Rede era feita a partir
de adesdo a programas do Governo Federal, Estadual, iniciativa privada ou mesmo
organizagdes civis, fundacdes. Realizavam-se palestras para as quais eram contratados
consultores. Assim, a Divisdo Pedagégica da Secretaria era a responsavel por gerir essas
atividades, fazer projetos, organizar eventos dessa caracteristica. Depois, numa tentativa
de assumir a formag@o continuada, a Rede organizou um Centro de Formacdo do
Educador (CEFE), onde eram oferecidos cursos organizados pelos préprios educadores
da Rede e os participantes recebiam certificado que também lhes garantia a progressdo
na carreira. Houve uma avaliacdo onde se percebeu que o impacto desses cursos era
limitado uma vez que muitos cursistas s participavam por interesse na progressao da
carreira. O Centro foi desativado, enquanto gerador de politica de formacio, e, hoje
funciona somente como lugar que acolhe cursos promovidos por outras instincias:
programa de educacgdo afetivo-sexual, libras, alfabetizacdo, entre outros.

A formagdo continuada € dita como sendo:

(...) aquela que acontece ao longo da vida profissional do educador, €... a
que pode acontecer de varias formas: pode ser através de cursos, de eventos
dos quais a pessoa participe, inclusive cursos superiores de formacgdo
continuada, até os informais: que sdo os estudos que a pessoa faz, a
observacao do mundo (membro da cdmara de formagao da SEMED).
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No Governo Municipal de 2004 a 2008, o processo de identificacdo de
demandas para cursos de formacao continuada, ndo veio de uma tnica fonte e nao ha
uma busca sistematizada para definir essas demandas. H4 uma oferta local, que é
organizada a partir de demandas que chegam de vérias formas a Camara: (...) formacédo
para as regionais, formagdo para os diretores, para os professores, para os pedagogos,
para os técnicos, para os agentes de servicos, para os guardas patrimoniais, para os
motoristas. Entfo, todos os anos, procura-se atender a todos esses” (membro da cAmara
de formac@o) . E ha também oferta do “mercado da educagdo” — grandes empresas que
oferecem congressos diversos aos educadores. A Camara procura filtrar isso, para néo
perder o foco e assim agir de forma mais estratégica. Mas, as a¢des, ainda, sdo muito
intuitivas, porque ndo passam pela execucdo de um plano estratégico de identificacio
das necessidades de formag@o do municipio, a partir de um estudo de contexto. O que se
destaca € que as iniciativas de organizac@o de cursos para os professores sdo feitas a
revelia deles, ou seja, ndo se é mapeada a demanda a partir de uma proposi¢do dos
professores. Ao contrério, define-se as temativas, hordrios, locais e até palestrantes com
certa linha conceitual que seja de acordo com a acatada pelo sistema de ensino e
divulgam o evento para que o professor se organize dentro de sua “falta de hordrio” e
participe. Afinal, a bandeira é que o professor é quem tem que cuidar de sua prépria
formacdo! Assim sdo organizados cursos com os mais diversos temas: desde os
chamados transversais até aqueles ditos de reciclagem, treinamento e/ou atualizagio,

Quanto a tipologia dos cursos oferecidos, tomamos os estudos de Hypdllitto
(2000), quando faz a andlise de termos referentes a formagdo continuada, tais como
reciclagem, capacitacdo, atualizacdo, explicita o significado dos mesmos, mostrando
que a propria denominacdo dos cursos denuncia uma descaracterizacdo da formacéo
continuada, que deve ser tomada como um aspecto intrinseco do desenvolvimento
profisssional.

Quanto ao Projeto Politico-Pedagégico da Rede, o que existe de concreto é o
referente a 1998 e, de 14 pra c4, ocorreram apenas modificacdes, ajustes, reescritas para
alteracdes estruturais. Isso € problematico porque passa-se a resolver os problemas que
aparecem de forma normativa e nio conceitual, por nido existir uma (...) “sintese
orientadora desses documentos normativos”(membro da cimara de formacao).

Esse fato desemboca em consequéncias para o trabalho na escola, uma vez que

ndo hé diretrizes gerais que abordem o curriculo na Rede, uma politica de inclusdo,
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uma politica para lidar com o absenteismo docente. Isso fica a deriva das legislagdes e

ndo se tem uma a¢do com intencionalidade. Como bem esclarece:

Eu vejo que essa é uma das principais lacunas, talvez a primeira (referindo-se
ao fato da Rede nio ter um projeto, a partir da orientag@o politica atual) (...)
Eu ndo sei se passaria a ter um documento orientador, porque depois tem o
nivel de execucdo, o nivel de operacdo e também nisso, as relacdes de poder
tradicionais, personalistas atuam. Mesmo que a secretaria ou o governo
tivessem projetos eu acredito que muitas interferéncias centripedes (relativo
aos embates de poder) estariam atuando (gestora).

Quanto aos investimentos financeiros para a garantia da efetivacdo dos projetos,
a gestora diz ndo haver uma verba que a Camara administre, diretamente. O que héd é a
organizagdo de propostas, projetos que sdo apresentados a cipula do administrativo da
Secretaria. Eles decidem, de acordo com a conjuntura, a liberagdo ou ndo dos recursos
necessarios. Entdo, ndo hd como fazer um plano anual de a¢Ges e garantir que estas irdo
acontecer. Esse € um aspecto amplamente discutido em artigos sobre financiamento da
educacdo, no que diz respeito aos recursos destinados aos Estados e Municipios para
investimento especifico na formagao continuada.

A formacg@o continuada por iniciativa da escola, na maioria dos casos, tem sido
feita através de promocdo de eventos para discussio de grandes temas que sdo
organizados para dar visibilidade 2 escola e, como moeda de troca, a certificagdo’ . Ndo
sdo iniciativas que visam a solugdo de problemas do contexto local. O foco deveria ser o
que ndo estd funcionando, tomado como ponto de investigacdo e busca de solucdes. Na
conjuntura atual da Rede, o tempo na escola, destinado a formacdo, ndo € garantido
devido ao imperativo das substituicdes aos colegas faltosos. Assim, percebemos que
uma formacao na escola, muitas vezes, s6 acontece, a despeito desse quadro, se hd um
articulador, um pedagogo que consiga driblar essa situacdo e manter o grupo em estudo,
ainda que incompleto, devido a auséncia de um ou outro professor, ressalta a gestora.

Assim, constatamos que, na visdo dos gestores da Rede, hd uma delegacdo de
importancia e também de alta responsabilizagdo do pedagogo na geréncia dos processos
formativos na escola, a despeito das limitacdes que o cotidiano impde. Conforme
Libaneo (2004), ¢ fato que este profissional tem sua importancia na escola, porém faz-
se necessario o apontamento dos fatores que interferem no sentido de nédo propiciar esta

articulacdo, para que haja momentos de formagdo na escola, acontega.

31 - X N

Algumas escolas da Rede ja tem por tradicdo, anualmente, a organizacdo de congressos, encontros onde
sdo discutidos grandes temas: inclusdo, diversidade étnico-racial, relagdes interpessoais, meio-ambiente.
Buscam, junto a Secretaria, o suporte financeiro e garantia de certificagdo aos participantes.

142



Finalmente, como perspectivas, a gestora aponta para um caminho a ser
percorrido pela Rede que € a construcdo de uma politica de formacdo sistematizada em
um projeto. Avalia, também, que essa formacdo na escola deve ganhar cada vez mais
espaco, pois ela garantird que o professor seja valorizado em seu saber e possa melhor
lidar com suas angustias imediatas, voltadas para questdes praticas. Em paralelo, é
importante garantir uma outra modalidade, centrada nos grandes temas da educagdo,
visando uma formagdo com base bibliografica mais ampla, mais tedrica.

Quanto as iniciativas de formacgdo, segundo a gestora, tanto as originadas da
Secretaria de Educacdo, quanto as advindas da escola — carecem de fundamentagdes
maiores a partir da constru¢do de um projeto que ouga os professores em suas demandas
e os envolva na participacdo de sua propria formagdo. Ha também que se pensar em
iniciativas que discutam os entraves estruturais que limitam as possibilidades de
ocorréncias de tais formagdes.

A Regional, criada para assessorar, pedagogicamente, o trabalho das escolas ja
atuou em vdrias frentes de formagdo continuada, discutindo temas, tais como:
alfabetizacdo e letramento, além de outros temas ligados ao curriculo praticado na Rede.
Apesar desses encontros serem avaliados positivamente, por parte dos professores, o
impacto de mudancas nas praticas dos professores ja ndo era tdo palpavel.

A auséncia de mudangas ou o pouco impacto produzido na pratica dos
professores, a partir do que se ensina na formagdo continuada, € aspecto comprovado
nos estudos realizados por Marcelo (1998), quando discute as pesquisas sobre
desenvolvimento profissional. O destaque é que as mudancas e inovacdes na pratica
docente, s6 ocorrem quando os professores mudam suas crencas e, estas, por sua vez,
s6 mudam quando os professores sdo convencidos dos resultados positivos na
aprendizagem dos alunos.

De 2006 em diante, a Regional II redirecionou o modelo de formacdo
continuada. Apesar de ainda organizar alguns encontros com os pequenos coletivos de
escolas, o foco principal, hoje, é a equipe que assessora cada escola, junto com o
pedagogo e os subgrupos de professores que estdo nos momentos de estudo, na escola.
Entdo, durante o horario formatado pela escola, as equipes da Regional se organizam
com os pedagogos e professores daquele determinado grupo, para o encontro. O ponto
central desse momento ¢ a intervencao na pratica pedagdgica dos professores, a partir de
seus relatos e demandas especificas de sala de aula, e até de aluno. Sao usados textos

para reflexdo, dados conclusivos de pesquisas referentes a discussdo e formas didaticas
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de abordagens de certos temas de estudo, que sdo pautados para os alunos. Também ¢é
discutido o processo de aprendizagem vivenciado pelos alunos, a partir de dados de uma
avaliagd@o, durante o ano letivo, ou a partir dos resultados conclusivos de uma etapa de
trabalho.

Esse tipo de formacdo continuada, com um novo foco, ainda estd em processo de
consolidacdo e tem sido priorizadas em algumas escolas. Estas, pelo histérico de
acompanhamento da Regional, vém vivenciando, sistematicamente, problemas
relacionados a uma auséncia de intervengdo mais propositiva e menos reativa do
pedagogo, ao descaso do diretor para com questdes pedagdgicas e uma resisténcia do
grupo de professores as mudangas pedagogicas, j4 em curso na Rede. Assim, nessas
escolas, em especifico, a equipe de acompanhamento tem procurado atuar fazendo o
caminho junto, ao invés de apenas propor.

Em outras escolas, através do trabalho de pedagogos junto ao grupo de
professores, sd@o desenvolvidas intervencdes pedagdgicas pertinentes & demanda
apresentada e a escola tém uma proposta pedagdgica registrada, conferindo
credibilidade as suas ag¢des. Nessas escolas, a Regional mantém um acompanhamento
parecido com os moldes iniciais de assessorias.

A gestora faz o destaque, também, para a diferenca de organizacdo do trabalho
dos pedagogos e professores no local em que hd uma proposta de trabalho registrada,
que respalda as agdes de formagdo continuada, no contexto da escola. Essa referida

formacdo pode ser definida como sendo a que ocorre em:

(...) todos os momentos da escola. Se ela sabe a sua proposta e onde quer
chegar, todos os tempos da escola sdo tempos de formacao. E claro que nem
todas as escolas estdo dando conta de perceber dessa forma, de dar essa
dimensdo. Porque eu, particularmente, percebo que se eu estou com um
colega no hordrio de café, discutindo algo da escola € um tempo de formagao
que vai estar me provocando e eu vou estar provocando meu colega, né! Se a
direcdo esta articulada ali com o pedagdgico da escola, entendendo que o
foco € o aluno e possibilitando uma discussao focada nisso, ou se o foco é o
professor e a necessidade de ampliar essa concepcdo dele e o que se discute e
o que se leva nos hordrios de recreio, de intervalo e de estudo sao momentos
de formacgdo continuada na escola. Esses momentos sdo extremamente de
formagdo porque quando vocé coloca concepgdes diversas ali e vocé tem que
consensar em uma, as vezes vocé tem que abrir mdo de verdades ou negocia
algumas suas e eu algumas minhas pra gente poder consensar e olhar uma
proposta. Eu entendo isso como formacdo (gestora).

Finalizando as andlises das entrevistas com os gestores da Educacdo em Betim,
identificamos que o conceito de formagao continuada partilhado por eles tem feito com
que os momentos em que as equipes da Regional vido as escolas, e estdo com 0s

professores, sejam tempos de formacdo e, com isto, vém sendo descontruido o conceito
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formatado, que é compartilhado pela maioria dos professores, de que formacéo
continuada € a que ocorre via cursos, semindrios e palestras.

Aos poucos, se percebe pequenas alteragdes em termos conceituais em relacdo a
formacdo continuada, por parte dos professores que t€m participado dos processos
formativos propostos na escola. Atualmente, devemos considerar isto apenas com
idéias que convivem de maneira tensa e contraditéria: ora tendendo para uma concepgao
mais tradicional, ora considerando o trabalho como uma possibilidade de ser formador.
Segundo a gestora, esta percepcio é apenas observada durante o desenrolar da proposta
que fizeram de estar com os professores durante o tempo de estudo. Sendo assim,
destacamos ser este um aspecto que ainda carece de pesquisas que aprofunde as andlises
quanto a essas referidas alteragdes conceituais.

E relatado pela equipe da Regional que acompanha as escolas, que nos
momentos em que estdo presentes com os professores hd uma discussio coletiva com o
grupo de trabalho mais imediato (que atua com a mesma faixa etdria de alunos) e, a
partir dessas discussdes, sdo pautadas as intervencdes necessdrias e significativas a
serem feitas com os alunos. Eles (os professores) comecam a perceber que esse tempo
também ¢é de aprendizado profissional e que podem obter mudangas na aprendizagem de
seus alunos, alterando até os resultados, nas avaliacdes censitdrias, que mostram o
baixo desempenho dos discentes de determinada escola®.

E dessa forma que também podemos iniciar uma descontrugdo da vinculagio
que tem sido feita dos baixos resultados de aprendizagem dos alunos a um problema,
meramente, da formagdo dos professores, ou seja, da transferéncia logica e passiva da
culpa do fracasso do aluno como tendo causa tnica, o professor. O que se coloca,
também, € a necessidade dos sistemas de ensino fazerem intervengdes que alcancem as
especificidades das institui¢des de ensino, que t€m sua prépria légica de organizacio,
que vem permeada de crencas, valores e modo préprio de organizacdo do trabalho
pedagdgico, de acordo com as pessoas que ali atuam, ou seja, que tenham como

referencial a cultura daquela organizacido (Ver Novoa, 1999).

32 Tal fato foi observado e registrado os depoimentos, a partir dos encontros feitos num determinado
periodo de acompanhamento por parte da equipe da Regional.
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Grupo gestor das escolas e professoras entrevistadas

Foram entrevistados trés diretores: Fldvia, da Escola Alfa; Marcos, da Escola
Beta e César da Escola Gama. As pedagogas3 ? entrevistadas foram: Samara, da Escola
Alfa; Viviane, da Escola Beta e Camila, da Escola Gama.

As professoras entrevistas de cada escola podem ser assim conhecidas: da Escola
Alfa foram: Vera, Mellissa, Helena e Neide; da Escola Beta: Ana, Licia e Marilia e da
Escola Gama: Miriam, Laura, Raquel e Celeste.

Nesta parte, apresentamos os principais aspectos levantados das entrevistas
realizadas na escola, seguindo a mesma ordem de questdes dirigidas aos trés grupos
distintos. Assim, pretendemos explicitar as posi¢des convergentes e divergentes a
respeito de cada questdo da entrevista.

O instrumento que utilizamos na entrevista com os diretores, pedagogas e
professoras nas escolas € composto pelas mesmas questdes. Sendo assim, vamos
organizar a apresentacdo dos resultados de forma diferenciada da que viemos fazendo
até agora.

As entrevistas realizadas na escola tiveram suas questdes organizadas a partir de

dois eixos: a) a formacgdo continuada; e b) a organizacdo dos processos de trabalho na

escola (Ver anexo n° 5).

Primeiro eixo: a formacao continuada

Os trés grupos de entrevistados concordam que a formacdo continuada é
importante para o desenvolvimento profissional, uma vez que muitas s@o as inovacdes
didéticas e tecnoldgicas que nos ajudam a lidar com a diversidade de alunos e grupos
de professores, com o objetivo de implementar a¢des concretas de aprendizagem. E o
que destaca a Neide, da escola Alfa, apontando que “o aluno mudou, a professora
também mudou, os pais, a familia, sdo concep¢des que mudaram bastante.” O que

Helena reforca:

A sociedade muda, os nossos alunos mudam e a gente como professor
também deve estar mudando. O que a gente estudou quando eu fiz
magistério, naquela época, ja ndo é o que eu vejo, hoje, na sala de aula; o
processo € totalmente diferente. (Helena, escola Alfa).

33 . .. . . N ..
Neste ponto, ao nos referirmos aos sujeitos da pesquisa, tomarei o género pedagogo, no feminino por
serem todas as entrevistadas mulheres, assim como ocorre com as professoras.
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Ja quanto ao conceito de formacgdo continuada, ora se aproxima do conceito

mais tradicional, formal; ora as compreensdes das professoras estdo voltadas para uma

formagdo construida na pratica pedagdgica, face aos desafios cotidianos da vida na

escola. Isto € verificado nas afirmacdes que se seguem:

Eu entendo formagao continuada como sendo todos aqueles subsidios que sdo
necessdrios para o professor na sua formagdo para o seu trabalho no dia-a-
dia: leitura de livros, palestras é... estudos de materiais de reportagens,
entrevistas com educadores, com professores (Mellissa, escola Alfa).

E a decisio mesmo do professor de se atualizar, saber e acompanhar a
evolugdo do conhecimento. E muito importante, porque ha sempre algo novo
que ndo sabemos e que devemos aprender para incorporar a nossa pratica
(Marilia, escola Beta).

Estes dois depoimentos nos remetem a uma concepcio de formacdo continuada

que pressupde a atualizacdo de conhecimentos tedricos, visando a aplicag@o na pratica.

Percebemos, pelas respostas, que o conceito de formagao continuada da maioria refere-

se mais ao formato tradicional de formagfo, como cursos, semindrios, congressos,

palestras, simpdsios.

Outras professoras compartilham da idéia de uma formacdo continuada que

ocorre na escola, a partir de atividades que nela sdo desenvolvidas, como a troca de

experi€ncias com o coletivo, grupos de estudo e reflexdo da pratica conforme falas que

seguem:

z

Ela (a formagdo continuada) é fundamental porque ali vocé troca
experiéncias com pessoas que t&ém mais tempo no ciclo. Ai vocé entra em
contato com as pessoas (...) o que que elas fazem, as propostas de leitura (
Neide, escola Alfa).

Todas as vivéncias, oportunidades de formagdo na atividade que o
profissional executa (Fldvia, escola Alfa).

Formacdo Continuada sdo aquelas situacdes em que as pessoas, professores e
funciondrios da escola estdo envolvidas em um processo continuo (...). E
importante para o profissional envolvido e também para toda questdo do
coletivo da escola . Ela ndo pode ser individual e deve visar atender aquelas
necessidades mais emergentes como a questdo dos ciclos de formacdo
humana, que participamos de todo o processo de implantacdo, além do
trabalho didrio na escola (Marcos, escola Beta).

E importante esses momentos de formacdo, de encontro, de discussdo
pedagdgica, de intervengdes pedagdgicas. (...). O foco final € esse trabalho
com o aluno, poder melhorar. E eu ter a percepcdo, ao final do ano, que
através do meu estudo, do meu empenho, das bibliografias, do meu encontro
com outros professores, do meu encontro com os pedagogos, ndo é, com a
propria direcdo, de estar buscando melhor compreender o processo para que
resulte numa melhoria da qualidade da aula (César, escola Gama).
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E uma organizacio diferente dentro deste estabelecimento onde todo o
coletivo participa. (...) A questdo mesmo do aperfeigoamento, a questdo de
busca, de troca, de estar com outro porque ndo acontecia isso antes, a gente
era muito sozinha em sala de aula (Ana, escola Beta).

Quando foi questionado aos sujeitos da escola, quais eram os temas mais
recorrentes que eram discutidos nos tempos coletivos, foram citadas as questdes
relativas a avaliacdo, o uso do tempo e espago, a indisciplina, os ciclos de formacdo, a
auséncia da familia, estratégias de leitura, a alfabetiza¢do, a funcdo da escola, a
defini¢do de papéis, a inclusio, a dificuldade de aprendizagem dos alunos, o curriculo,
as metas e habilidades, entre outros..

A lista de temas apontados nos remete a uma diversidade de assuntos que sdo
pauta de discussdo no interior das escolas. Uns sdo de cardter mais geral, advindos de
adequacdo a leis federais, que prescrevem agdes que devem fazer parte do cotidiano da
escola A exemplo temos a temdtica da inclus@o, como bem destacam algumas
professoras:

Aqui n6s discutimos sobre inclusdo, sobre curriculo (Lucia, escola Beta).

(...) Os alunos inclusivos. Igual vocé me viu ali trabalhando: eles sdo alunos
que nds estamos tentando incluir na sala de aula. Incluir com o restante da
turma, porque muitas vezes ndo sdo bem aceitos. Nao acompanham e af os
outros comegam a desfazer, né, a maltratar. Mas a partir do momento que
vocé€ comeca a trabalhar com eles, vé a necessidade que eles t€ém e que eles
precisam de um apoio maior seu, um tempo maior seu (Celeste, escola
Gama).

Outros temas sdo referentes a organizagdo pedagdgica acolhida pela Rede
Municipal em seu Projeto Politico-pedagdgico, quais sejam: os ciclos de formacédo
humana, asconcepcdes de leitura e escrita na abordagem curricular, a definicdo geral
da funcdo da escola, a concepg¢do de avaliagdo, curriculo, as metas e habilidades. Isto

nos é retratado nas falas abaixo:

Olha, a questdo do ciclo que, apesar de estar sendo trabalhado na Rede ja
tem bastante tempo, tem uma confusdo muito grande ainda, e isso é
importante estar clareando: como que € isso? Pra qué que € isso?Como que o
professor lida com esse trabalho, como é a visdo da comunidade sobre a
estrutura de ciclos: entender porque nota, porque ndo nota (Camila, escola
Gama).

O tempo e espago escolar, que é um tema que estd sempre vindo a tona e que
apesar de discussdo ndo tenho visto mudancas. A avaliacdo (vejo poucas
mudangas) ... (Flavia, escola Alfa).
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Ha temas que sdo fruto de um tipo de sociedade que temos, atualmente, onde por
questdes vérias, hd uma auséncia de acompanhamento das familias aos seus filhos
(nossos alunos), no que diz respeito ao seu desenvolvimento escolar e até quanto a

questdes de satide e de comportamento, como percebemos nas falas abaixo:

(...) as vezes as familias ndao buscam um tratamento clinico ... Eu tenho um
aluno que ele vai fazer 11 anos. Ele tem uma demanda clinica e vocé vé que a
familia ndo corre atrds. E a gente pede, chama; tem até agdes do conselho
tutelar, mas ndo adianta (Neide, escola Alfa).

O que ¢ reforcado por Raquel que é de outra escola:

O que mais incomoda mesmo s@o as criancas com dificuldade. As vezes a
gente pega um menino com dificuldade, ja usamos tudo o que sabfamos e ndo
sabemos o que fazer (Raquel, escola Gama).

E, finalmente, outros temas sdo de carater mais especifico do trabalho
pedagdgico desenvolvido na escola: alfabetizacdo, uso do tempo e espaco, dificuldade
de aprendizagem dos alunos pois estes aspectos podem variar muito, de acordo com o
contexto da escola na implementacdo, devido a diversidade de concepgdes que sdo

refletidas pelas praticas pedagoégicas:

Geralmente a gente pega temas de acordo com os contetidos da sala. No
caso, vou citar o exemplo da questdo mesmo do ciclo, que é muito discutido:
metodologia, jeito de trabalhar (Ana, escola Beta).

Normalmente o tema que € mais... que a gente procura estar mais falando é
alfabetizagdo mesmo (Marilia, escola Beta).

Ao listarmos os temas recorrentes presentes na exposicdo dos trés grupos,
percebemos que, de acordo com o lugar que se ocupa na escola (dire¢do administrativa,
dire¢do pedagdgica ou professores), a citacdo destes temas varia nos graus de
abrangéncia.

Os diretores citam temas mais gerais, ligados aos aspectos mais abrangentes da

educacdo na sociedade atual:

O tempo e espaco escolar, que é um tema que estd sempre vindo a tona e que,
apesar de discussdo, ndo tenho visto mudangas (Fldvia, escola Alfa).

As pedagogas referem-se aos temas mais relacionados ao processos

pedagdgicos que permeiam o ato de ensinar, como a Viviane (escola Beta): “Fala muito
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de dificuldade de aprendizagem, ha divida do que seja isso; fala-se muito na questdo da
alfabetizacdo. O desafio dessa alfabetizacdo, hoje”.
E as professoras, de uma forma geral, se atém aos de ordem mais direta em seu

trabalho com os alunos:

Olha, nas reunides que a gente fez no ano passado e nesse ano é sobre as
condi¢des de aprendizagem do aluno, mesmo, né (...).Um tema que a gente
tem frequentemente se perguntado € a respeito da leitura, sabe. E... como
acontece assim esse processo de leitura? (professora Neide, escola Alfa).

Um aspecto que podemos depreender das falas € que os temas presentes numa
formacdo na escola, tendem a ser aqueles mais aproximados das situacdes imediatas
vividas por um grupo de trabalho, de acordo com as demandas do seu cotidiano.

Se sdo tantos os temas discutidos no interior da escola, como eles sdo
equacionados com o tempo? Nesse sentido, nossos entrevistados ndo mantiveram
consenso, de forma a nos sinalizar que todos esses temas sdo abordados, numa
dimensdo de formacao continuada de professores.

Foram apontados dois aspectos que limitam a ocorréncia da atividades
formativas nos tempos de estudo. O primeiro aspecto refere-se a legislacio vigente
(LDB 9.394/96) que aponta que o professor deve ter um tempo reservado a estudo
dentro da carga horaria de trabalho, porém nio equaciona esse tempo com o tempo que
prescreve para o aluno. O segundo aspecto, diz respeito, as substitui¢des de colegas,
devido a faltas, uma vez que o professor que esta presente tem que substituir o faltoso e
assim ndo participa do grupo de estudo.

Verificamos que o fator motivagdo pessoal também interfere porque, muitas
vezes, 0 uso desse tempo se restringe a correcao de atividades ou mesmo para descansar

e, nesse sentido, esse tempo € subaproveitado, devido a uma série de variavéis:
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(...) pela prépria organizacdo do tempo e espago. A gente discute, discute,
mas ndo avanca. Temos tempo, mas ndo usamos ele bem. As pessoas até
identificam esse problema mas ndo conseguem sair dali. Eu acho que o
tempo existe, por exemplo, pelo quantificador. Aqui, em Betim, estamos
com 1.3. O problema é que queremos que o outro dé tempo para nds. Quando
o tempo ¢é dado, a gente subaproveita. As pessoas falam que falta tempo, mas
ndo conseguem se perguntar do uso dele. Eu acho que o tempo existe para
formag@o continuada (Flavia, escola Alfa).

Eu noto que hd uma falta de motivagdo. O tempo € mal aproveitado pelo
seguinte: o professor tem na grade, o tempo em sala de aula, o momento de

z

intervencdo, de pequenas intervengdes e o momento de estudo que é
destinado exclusivamente para estudo, para a formacao dele, dentro da grade.
E na maioria das vezes, €... na maioria das vezes esse professor tem que ficar
substituindo o faltoso e quando ndo estd substituindo o faltoso ele usa o
tempo muito mais para corrigir uma atividade, ou até para descansar,
descansar do que propriamente para o aprimoramento, para uma discussdo,
para uma lida de um texto (César, escola Gama).

Outros entrevistados mencionam que esse tempo para reunides pedagdgicas e

encontro de grupos de estudo, visando a formacdo, existe, mas € pouco. E o que

aparece nos relatos abaixo:

Eu acho que ele € ainda muito pequeno, a gente tem que, enquanto Rede,
lutar para que a gente possa ter esse tempo garantido (Sdmara, escola Alfa).

Minimo. Nio existe. Muito pouco. Nés temos por exemplo, aqui, 1 vez por
més (Viviane, escola Beta).

Olha, em termos de... existe um tempo para este trabalho. Mas nem sempre
¢é possivel porque nds temos uma série de fatores que nfo... que interferem
em nosso trabalho (Camila, escola Gama).

As pautas de reunides pedagodgicas evidenciam que os s tempos de reunides
coletivas s@o destinados mais a organizagdo do trabalho e isto, na maioria das falas dos
entrevistados ndo € visto como tempo de formagdo. Ja nos momentos de encontro dos
grupos de trabalho, o tempo é usado mais para planejamento e discussdo de assuntos
especificos da idade dos alunos com os quais trabalham. Mais uma vez, por ndo haver
uma apropriacdo de leitura de um texto tematico, essas “tarefas” ndo sdo classificadas
como sendo de formacao para e pelos professores.

Isso é evidenciado nos comentirios que seguem, mostrando que o tempo de
reunides coletivas, também chamadas pedagdgicas, ndo sdo considerados tempos de

formacdo continuada:

(...) Nem sempre em reunido pedagdgica isso é possivel porque temos varias
coisas para definir. Coisas como projetos que temos que discutir, as vezes é
uma demanda que vem de fora, outras vezes ndo. Um exemplo sdo as datas
comemorativas, o que vamos fazer e isso ocupa nossos momentos de
formagdo (Samara, escola Alfa).
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Outra visdo expressa a respeito das reunides pedagdgicas aponta para uma outra

abordagem que se aproxima mais da que adotamos, sinalizando que:

(...) quando estamos discutindo organiza¢do do coletivo pra mim também é
uma formag@o. Por exemplo, na dltima discutimos se ia fazer flexibilizagdo,
atendimento a pequenos grupos, quais as turmas priorizar e por qué. Entdo
isso é uma reflexdo da prdtica. Por que priorizar uma turma A ou B?
Decisdes sdo tomadas baseadas em concepcdes para se trabalhar numa
direcdo e ndo em outra (Viviane, escola Beta).

Quando se referem a organizacdo do tempo em grupos de estudo, dizem ser
mais produtivo, pois as pessoas conseguem dizer e mostrar mais o trabalho delas.
Outra questdo € levantada pela pedagoga Samara, ao referir-se a organizac¢ao dos

grupos de estudo:

(...) Comparando os dois tempos, as vezes no grupo ¢ mais efetivo porque no
coletivo ndo temos conseguido fazer a formagdo. Ainda ha também o fato de
que o coletivo decidiu, no ano passado, ndo ocupar o tempo de estudo com
formagdo. A opg¢do foi deixar uma pasta com alguns textos interesssantes ou
se quando alguém ficasse sabendo de algum texto, mostrasse para o coletivo
porque elas acham que as vezes tem tanta coisa pra fazer no hordrio de
estudo que a formagdo ocuparia esse tempo (pedagoga Sdmara, escola Alfa).

Vimos, assim, que hd mesmo um equivoco quando se descreve as praticas dos
grupos de estudo e reunides pedagodgicas. Isto pode estar relacionado ao conceito de
formacdo continuada que estamos discutindo ao longo deste trabalho, pois ora é tomado
como sendo sendo de formagdo, ora ndo.

Os apontamentos sobre o uso do tempo vao se diferenciando dos conceitos que
os entrevistados explicitaram de formacdo continuada pois, a excecdo de um, ndo ha
clareza de que os encontros coletivos possam ser tomados como aspectos formadores na
escola. Nem mesmo no encontro dos grupos de estudo, hda uma clara organizacido que
favorega discussdes que tenham um cardter formativo para os professores. Discussdes
essas ndo necessariamente a partir de estudo de textos, mas de explicitacdo do trabalho
realizado, buscando conhecer suas concepc¢des e fundamentacdes, necessidades de
reavalia¢@o, para melhorar a interven¢ao com o aluno.

Percebe-se também, na escola Alfa, uma presenca do pedagogo de forma mais
reativa do que ativa, pois apenas segue a decisdo do coletivo, sem ao menos
desconstruir uma concep¢do com a qual ndo compartilha. Isso nos sugere certa
fragilidade na aclo do pedagogo em aspectos relevantes relativos a formacéo

continuada.
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A maioria das professoras concorda que ha garantia desse tempo e outras
avaliam que ndo hd esta garantia, uma vez que elas t€ém que usar desse tempo para
substituicdo, fato muito comum no cotidiano da escola.

Quanto ao uso desse tempo, umas dizem que os grupos de estudo foram
idealizados para leituras diversas, mas na prdtica o que ocorre sdo trocas de
experiéncias, de atividades, planejamento de aula e constru¢do de material, correcdo de
cadernos e substitui¢do de professores. Ainda assim, algumas professoras usam desse
tempo para discutir com as colegas que trabalham na mesma turma, o que deve ser feito
com um determinado aluno que vem apresentando dificuldades na aprendizagem.

Marilia, da Escola Beta, destaca uma rica aprendizagem que teve nos grupos de
estudo, via troca de experiéncias com a colega que atuava no mesmo ciclo. Designadas
na organizacdo do trabalho do turno para trabalharem com a alfabetizacdo dos alunos
iniciais, Marilia e Ana se viram desafiadas a construir uma proposta de trabalho que
viesse dar efeitos positivos para os alunos. Ana jd dominava o processo de alfabetizacdo
e organizacdo necessdria do trabalho. Marilia foi orientada por ela quanto aos aspectos
préticos e viu a necessidade de buscar maior suporte tedrico para entender os processos
de intervenc¢do necessdrios. Foi assim que, segundo ela, Ana a ensinou como trabalhar
numa turma de alfabetizagdo e ambas compartilharam um trabalho que deu certo.

O mesmo tempo nado € vivenciado da mesma maneira na escola Gama, onde o0s
profissionais apontam para o fato de que quando néo estdo substituindo o colega faltoso,
cada um faz o uso desse tempo da forma que julga melhor. Nao ha um foco do
pedagdgico para acompanhamento desse tempo.

As professoras, através de seus depoimentos, nos sugerem que o uso do tempo
destinado a formac@o continuada na escola, nio é visto de forma consensual. Ele difere
de acordo com a forma como a escola planeja o uso desse tempo.

Ocorre, por exemplo, que pela auséncia de definicdo de acdo pedagdgica, o
tempo é usado a revelia, pelos diferentes profissionais, em uma certa escola. Em se
tratando das reunides pedagdgicas, falta uma clareza de que é possivel tomar aspectos
que fazem parte da pauta, como os fatores ligados a organizacdo da escola e de projetos
como sendo passiveis de se tornar uma discussdo que agregue valor a formacdo
profissional do professor.

As agdes da equipe pedagdgica, junto as professoras, em atividades que sdo
definidas por elas, como de formagdo continuada — tempo de encontro dos grupos de

estudo e reunides pedagdgicas — ndo apresentam o mesmo referencial nas trés escolas,
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antes, as entrevistas revelam que hd divergéncias quanto ao enfoque dado, de acordo
com a escola.

Na visao dos diretores da Escola Alfa e Beta, hda um acompanhamento da equipe
pedagdgica as questdes relativas ao trabalho das professoras, desenvolvendo estratégias
para alcance das demandas, dentro da organizacio do coletivo.

As pedagogas, durante o relato sobre suas estratégias de ac@o, afirmam que esses
espacos para troca de experi€ncias, estudo de textos e discussdo sobre o trabalho
pedagdgico acontecem nos tempos de estudo, prioritariamente. No entanto, percebe-se
que algumas ndo tém, diante do grupo, uma atitude propositiva, no sentido de assumir
as discussdes e articular propostas coletivas de formacdo. Antes, procuram apenas suprir

as demandas. Esse aspecto ficou sinalizado na seguinte colocagdo:

(...) Geralmente a gente procura trazer um texto, a gente 1€ ali na hora e vai
conversando sobre o texto, e ai as pessoas vao trocando idéias: “ah eu faco
assim na minha sala, eu faco de outro jeito”. Ha troca de experiéncia. Esse
ano conseguimos fazer isso uma vez s6 com um grupo. O motivo acho que
foi a correria mesmo do dia-a-dia, e acho por ndo ter esse tempo
determinado ou um combinado do grupo de isso acontecer uma vez por
semana ou uma vez por més, eu acho que as outras coisas da escola estdo
tomando esse tempo de formagdo (Samara, escola Alfa).

Outra pedagoga afirma que usa uma certa estratégia, mas o que se percebe é
que tudo depende muito da vontade individual do professor em estar ou ndo se

envolvendo, conforme ela descreve:

Olha, a gente as vezes coloca textos para a reflexdo do professor para que
eles leiam, formamos pastinhas com os textos e as vezes sentamos com o
proprio professor para dar um suporte. E na realidade, nem sempre os
textos... o professor tem essa vontade de ta lendo nesse momento de estudo.
A gente percebe porque a maior vontade que eles tém nesse momento ¢ de
desenvolver alguma coisa para estar aplicando (Camila, escola Gama).

Apesar de ndo haver uma proposta pedagdgica registrada em nenhuma das trés
escolas, Viviane, da escola Beta, afirma que, no local onde trabalha, lanca mao de seus
préprios conceitos construidos ao longo da vivéncia e estudos e assim procura fazer
uma escuta ativa do professor nos momentos de encontros formais e informais. Além
disso, utiliza-se de textos para embasamento das demandas apresentadas pelos
professores e ainda apropria-se do registro didrio do que ocorre para avaliacdo de
avancos e recuos do trabalho.

Nesses depoimentos, observamos que hd lacunas na escola por ndo terem

construido uma proposta pedagdgica que garanta a defini¢do de papéis dos funcionarios
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e que tenha um foco na formacgdo continuada, seja como forma mais tradicional ou
como toda e qualquer situacdo que trate do professor, junto ao aluno e com sua equipe
de trabalho. Isso faz com que questdes que poderiam ser discutidas com o enfoque
formativo sejam tomadas, puramente, como sendo de ordem pragmatica, funcional e, as
vezes, até naturalizadas. A exemplo, a discussdo sobre organizacdo de hordrios ou
enturmacgdo de alunos sdo aspectos que podem variar em formato de uma escola para
outra, pode ser tomado como um momento de formag¢do ou apenas visto como
necessidade de defini¢do para a escola funcionar. A nosso ver, o papel e a visdo da
equipe pedagdgica que € responsdvel por articular essa discussdo ¢ fundamental para
que tenha ou ndo um carater formativo.

As entrevistas das professoras nos revelam alguns aspectos que sdo cruciais em
nossa discussdo. O primeiro € relacionado ao papel da equipe pedagdgica junto aos
professores e o segundo diz respeito a correlagdo entre a organizacdo da escola e o
desempenho da fun¢do do pedagogo.

Quanto ao primeiro, uma equipe pedagdgica s tera clareza de seu papel quando
assumi-lo diante do coletivo, nas condicdes em que a escola se apresenta e assim
procurar construir as possiveis mudangas. Deve ser proativo e ndo reativo. Deve pdr em
movimento as discussdes que ensejam os processos de formagdo dentro da escola.

O segundo aspecto nos remete também a atuacdo da direcdo, junto a equipe
pedagdgica, favorecendo a distribui¢do justa de papéis no interior da escola, a fim de
que o pedagogo faga a opcdo primdria de seu trabalho que € a intervencdo, junto ao
professor, nos processos de ensino-aprendizagem na escola. Assim podera fazer com
que o processo de organizagdo do trabalho venha a ser potencialmente formativo, ao
invés de ser visto apenas como definicdes necessdrias ao funcionamento de uma
unidade escolar.

Ao pedirmos para estabelecer uma comparacdo entre a formacao continuada que
ocorre fora da escola e a que ocorre dentro dela, no horario de trabalho, ficou evidente
a diferenciacio que é feita. A formacdo fora da escola é atribuida um cariter mais
tedrico, organizado na forma de cursos, palestras, semindarios e tem pauta, horario e
local definidos. J4 a formagdo que ocorre dentro da escola, tem um cariter mais
pratico, voltada para a discussdo do trabalho, na forma como € organizado, e esbarra
em problemas advindos de horarios e espacos.

As pedagogas ponderam também, que, quando a formacdo € na escola hd que

se considerar, além de horérios e espagos apropriados, a motivagdo do professor que,
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muitas vezes, apresenta resisténcia a leituras e discussdes tedricas, por ndo cultivar este
hébito.

As professoras sdao unanimes em afirmar que ambos os formatos — dentro e fora
da escola — sdo importantes para a formagdo. No entanto, apontam as limita¢des de um e

outro modelo. E o que dizem os relatos abaixo:

Eu gosto 14 fora. Porque 14 fora é garantido. Aquele momento é seu. Falou
que vai acontecer, vai. S6 se vocé ndo for. E aqui na escola, ndo. Muitas
vezes vocé prepara e chega aqui vocé€ tem que cobrir um professor (Vera,
escola Alfa).

O espaco e a organizagdo da escola ndo permite uma formacdo de boa
qualidade pra gente. A prépria dindmica da escola ndo permite: o tempo, o
espaco ... o proprio cotidiano da escola ndo permite isso. Porque o coletivo
da escola ainda é insuficiente, o espaco da escola ¢é insuficiente, a infra
estrutura da escola € muito precdria (Mellissa, escola Alfa).

Entdo, diante das falas, podemos ponderar que quando a formacao ocorre fora da
escola, ha o problema de ndo contemplar as demandas do professor para sua prética; o
problema de serem realizadas a partir de uma linguagem muito técnica e especifica, ndo
alcancando aqueles professores que nao t€m cultivado o habito de estudar.

J4 a que ocorre na escola esbarra no problema de organizacdo. Somado a esse
aspecto, se na instituicdo a formacao nao é algo prioritario, ela ndo ocorre, pois também
prescinde de uma conducdo adequada para o cumprimento da pauta, de modo a nio dar
espaco para divagagdes ou conversas que nao sejam pertinentes ao assunto discutido.

Considerando tais aspectos, podemos depreender que a formacdo continuada
mais privilegiada, no sentido de garantia de ocorréncia, € a que se dé fora da escola.
Pois a que se realiza na escola, requer adequacdo de uma série de aspectos, ligados a
organizag¢do da institui¢do, para que alcance o éxito prentendido. Além disso, quando se
estabelece a polarizacdo: fora-da-escola-teoria e dentro-da-escola-prética, pode sugerir
que o fazer pedagdgico ocorre num ‘vazio’ de teoria. Isso também pode trazer
consequéncias sobre o cardter profissional da acdo do professor.

Uma formagdo na escola deveria trazer a tona as concepg¢des que permeiam o
trabalho dos professores, checéd-las com as teorias e verificar a melhor adequacdo do
trabalho as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Nas palavras de um entrevistado:
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Isso depende muito de quem esta conduzindo a formacdo. Atualmente temos
um grupo de pedagogas muito bom aqui na escola. Elas vdo atrds do
professor, buscam a demanda e organizam a formag@o continuada em cima
do que o professor apresenta. Acho que a questdo do peddgogico é muito
importante nessa busca, nessa formacdo continuada. As possibilidade de
aplicagdo vemos quando fazemos o acompanhamento, o monitoramento do
aluno e vemos o retorno desse trabalho (Marcos, escola Beta).

As pedagogas enfatizam que o processo de formagdo continuada na escola, por
visar as questdes do cotidiano, sdo mais pontuais e assim podem redundar na aplicacéo
da discussdo em beneficio da aprendizagem dos alunos. Um exemplo é a construcio
coletiva de um projeto que envolve leituras de materiais diversos e depois a conexdo
com os objetivos de trabalho dos alunos para que seja desenvolvido na turma. E o que

pode ser visto no trecho abaixo:

Quando usamos o tempo para discutir projetos, precisamos acionar
conhecimentos tedricos que temos ou procurd-los. Entdo isso pode ser visto
como atividade de formagdo continuada e o que € produzido é usado com o
aluno para contribuir com sua aprendizagem (Sdmara, escola Alfa).

Quando os momentos de formagdo sdo os que ocorrem dentro da escola, o que
se torna mais ttil para aplicar nos alunos sao aquilo que resulta da troca de experiéncias
com as colegas, uma vez que falam dos alunos e problemas reais, contextualizados. E o

que aparece nos relatos a seguir:

Se os cursos tratam de temas que eu posso tirar proveito com eles, sim, eu
posso aplicar na sala de aula. Porque trazer pra escola cursos que ndo vai
acrescentar, ndo adianta em nada. Os temas t€ém que ser propicios ao que eu
vou td trabalhando, ao proveito que eu posso estar tirando; onde eu posso
estar utilizando com os alunos em sala de aula (Celeste, escola Gama).

Vimos, por meio destes depoimentos, que os dois modelos de organizagdo da
formacdo continuada sdo importantes. Isolados, trazem suas limitacdes, portanto, devem
ser articulados no contexto do trabalho docente, cada qual visando seus objetivos, com o
fim de cooperar como suporte ao trabalho do professor em dire¢do ao desenvolvimento

da aprendizagem do aluno.

Segundo eixo: a organizacdo dos processos de trabalho na escola

A forma como um hordrio é organizado reflete concepgdes explicitas ou

implicitas sobre a educacio e, especificamente, sobre a formacao continuada. De acordo
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com a exposicdo dos diretores, o horario de estudo é organizado com o foco de
favorecer o encontro das professoras que trabalham com a mesma idade. A intencdo é
proporcionar a troca de experiéncias.

Viviane, da Escola Beta, argumenta que na organiza¢do do horario de estudo dos
professores ndo hd muita autonomia. Antes, tem definicdes que vém da Regional e
devem ser observadas.

No relato das professoras, percebemos que o critério comum as trés escolas € o
do encontro do coletivo que trabalha com a mesma idade, uma vez por semana. Elas
julgam ser esse hordrio importante por ser possivel a troca de experiéncias entre as
colegas.

Para a equipe pedagdgica da escola, esse deveria ser um item de suma
importancia jd que sdo nesses momentos, NOs pequenos grupos, que se torna possivel
identificar a demanda pedagdgica de intervencdo com o aluno, apresentada pelo
professor, e assim atuar no sentido de responder a ela. Essa atuacdo poderia ser feita em
termos de busca de estudos acumulados na drea e/ou troca de experié€ncias.

Vimos que os trés grupos de entrevistados relatam que a organiza¢do do hordrio,
aparentemente, segue 0 mesmo critério: agrupamento de pessoas por proximidade com
o tipo de trabalho, sendo que a idéia primeira é que o uso desse tempo seja para
planejarem intervengdes que atinjam os alunos em suas necessidades.

De acordo com nosso trabalho de campo, podemos listar os principais critérios,

enumerados por escola e segmento, usados para a definicdo dos grupos de trabalho:

Tabela n° 11 — Critérios para definicao de grupos de trabalho

Segmento | Escola Alfa Escola Beta Escola Gama

Diretor Tempo de casa Afinidade Perfil - Intengdo da
professora e observagdo da
dire¢do e pedagogas

Pedagogas | Tempo de casa. | Professora novata | Tempo de casa prevalece.

Outras propostas: | com uma Também tenta por perfil,
perfil e rodizio Experiente experiéncia, afinidade, tipo
de trabalho

Professoras | Tempo de casae | Inicia pelo perfil e | Tempo de casa, ainda que o
outros: afinidade, | caso tenha conflito | diretor indicasse que fosse
perfil vai pelo tempo de | pelo perfil

casa

Fonte: entrevistas
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A cada inicio de ano letivo ha a formagdo dos grupos de trabalho e, a partir
deles, é que se propde a organizacdo dos horérios de estudo.

A formagdo dos grupos de trabalho, seguindo diferentes critérios, pode gerar
consequéncias diversas para o acompanhamento do trabalho pedagdgico na escola. Se,
na composicdo de um grupo que trabalhard com alunos de mesma idade, houver uma
professora que ndo tem um perfil que corresponda aquela tarefa especifica de se ensinar
a certa idade, acabard por atuar de forma desarticulada no grupo, mantendo-se isolada,
ndo contribuindo, efetivamente, para um avanco na aprendizagem do aluno. Por outro
lado, fazer com que essa escolha seja baseada num perfil do profissional implicard, ao
corpo pedagégico da escola, discussdes que deverdo estar bem embasadas em uma
proposta pedagdgica de trabalho coerente.

Uma constitui¢do de grupos de trabalho a partir do perfil requer, antes de tudo,
uma atitude de flexibilidade e de acdo constante por um busca da aprendizagem e
formagdo por parte do professor, j4 que o que pautard seu trabalho ndo mais serdo
somente os contetidos previstos para serem trabalhados com aquela certa idade, mas sim
a capacidade do professor intervir, devidamente, no processo de aprendizagem do aluno,
levando-o aos niveis mais complexos da aprendizagem.

Outro aspecto que constou nas nossas questdes de entrevista foi o relacionado a
construcdo coletiva de projetos, como uma forma de se efetivar a formagao continuada.

Os diretores sugerem que esses projetos sejam vistos como parte da formacdo
continuada na escola, uma vez que deve haver uma discussdo coletiva sobre certo tema
e, assim, elaboradas as formas de ac@o. Nesse sentido, “A formacdo continuada faz
parte da construgcdo dos projetos para possibilitar o projeto acontecer” (Flavia, escola
Alfa).

As pedagogas afirmam que, dependendo da natureza do projeto, este possibilita
maior ou menor nivel de trocas de informagdes e de materiais entre os professores e

busca por mais conhecimentos. E o que segue no relato abaixo:
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O tnico que estd acontecendo é o projeto identidade. Tem um caderno
especifico. Isto gera a necessidade de troca e de busca entre os pares de
trabalho. Também tenho duas professoras com pritica de construgdo de
portifdlio. Entdo elas me mostraram e eu disse: “Vamos apresentar para as
outras!” Elas apresentaram e todas vdo fazer. Entdo temos uma capa tunica,
uma introdugdo Unica, 0 que que vai constar e agora vamos organizar as
atividades dos alunos. Algumas vio fazer em caderno, revista, mas todas vao
fazer. E ai, as professoras que ndo conhecem esse processo gerard
necessidades. E ai surge: pra que vamos trabalhar com isso? Para que o aluno
seja avaliado com ele mesmo, sem comparacdo. Ver a aprendizagem do
aluno, aquele que ndo aprende. E para o professor também € sinalizador,
porque as vezes ele ndo consegue enxergar o trabalho que ele fez e o
pedagogo pode puxar nesse ponto, reflexdes importantes. A insercdo de
propostas coletivas é um fator desencadeador de novas aprendizagens para o
professor (Viviane, escola Beta).

As professoras explicitaram que os projetos coletivos, atualmente, sdo casuais na
escola. Porém, percebem ser necessdria a articulacdo do pedagdgico a fim de que a
construcdo, execucdo e avaliacdo desses projetos sejam repensadas e, assim, esses
momentos sejam tomados como momentos de formacao continuada para os professores.

Vejamos o relato:

O pedagégico daqui ndo sabe mexer com projeto, ndo. Nunca vi ... no inicio,
eu levava as minhas idéias pra que juntasse e crescesse. Para que crescesse e
tal. Quando eu vi que ndo tava fluindo nada, eu fiz do meu jeito (professora
Laura, escola Gama).

Vimos, assim, que a construcdo e implementagdo de projetos coletivos na escola,
para serem tomados como acdes de formacdo continuada, € um ponto que depende de
uma articulacdo da equipe e forma de abordagem. De outra forma, poderd apenas ser
caracterizado como uma a¢do ja introjetada do trabalho docente e que nio requer
maiores esforcos de reflexdo, negociagdo de posicionamentos e concepgdes antes
mesmo de serem abordados com os alunos. Assim, os projetos podem constituir-se
como mais uma tarefa ou serem tomados como uma oportunidade de interface com a
formacdo continuada.

Em algumas escolas, foi-nos relatado que a organizag@o do proprio trabalho na
instituicdo é cerceada devido as limitacdes advindas das condicdes fisicas da escola,
bem como de escassez de aspectos relativos a sua materialidade.

A dificuldade apresentada na organizacio do trabalho foi relacionada & auséncia
de um projeto politico-pedagdgico consistente, que viabilizasse, entre outras coisas,
certas condi¢des necessarias para que o trabalho na escola fosse mais eficaz. Por
exemplo, que por meio dele, houvesse uma definicdo clara e precisa de papéis de cada

segmento, estratégias de constituicdo dos coletivos de trabalho na escola, para fazer

160



frente a uma cultura de trabalho docente individual. Tais aspectos foram considerados

pelos entrevistados e referindo-se ao projeto politico-pedagdgico, disseram:

Ele dd uma organizada na escola. Eu acho que quando vocé precisa disso e
tem onde correr, porque existe alguma coisa que vai me dar suporte, isso é
importante (Celeste, Escola Gama).

Eu acho que a nossa escola caminha muito pelas dificuldades. Ela estd
sempre socorrendo, socorrendo, socorrendo. “Vamos fazer um projeto porque
estd assim”. Mas nunca prevé. Eu acho que isso falta aqui. Nunca antecipa,
planeja para evitar aquilo acontecer; esta sempre remendando uma coisa aqui,
organizando uma coisa ali. E eu acho que para esse processo de formagio, ele
exige uma escola muito organizada, muito bem estruturada, muito bem
planejada. Sabe, eu acho que ter uma cara: vocé entra na escola, uma pessoa
que chega (seja da Regional, seja uma outra pessoa, seja uma pesquisadora)
ela veja a cara da escola. Eu acho que essa escola, no dia-a-dia, ela ndo tem (
Helena, escola Alfa).

Muitos aspectos sdo comuns nas escolas pesquisadas, as quais nos sinalizaram
haver tido muitos recomecos de discussdo e tentativas de registro do projeto politico-
pedagdgico: ora por pressdo da Secretaria de Educagao, ora por necessidade do coletivo
da escola. No entanto, até o momento, esse documento ndo se tornou realidade em
nenhuma das trés escolas. Assim, adia-se também a discussdo e implantacdo de
atividades consistentes de formacdo continuada. Essas acabam ndo acontecendo de
forma sistematica e intencional por ficarem a revelia das situacdes cotidianas na escola.
Verificamos, a partir da contribuicdo das entrevistas, que ha mesmo aspectos de
fragilidade na organizagdo do trabalho pedagdgico e alguns desses aspectos se devem a
um processo de organizacdo interna do trabalho na escola: definicdo de papéis,
demandas, prioridades de atendimento. Outros ja sio mais de ordem macro, de
responsabilidade do Poder Publico: melhoria das condi¢des de infra estrutura material,
fisica e de pessoal das escolas, politicas de valorizacdo do trabalho do magistério nos
aspectos salariais e de prevengdo a sauide.

O fato € que os dados desta pesquisa nos apontam que hd uma relagdo intensa
entre a forma com que a escola se organiza e as possibilidades, em seu cotidiano, de
ocorrer agdes de formacdo continuada dos professores.

A medida em que as pessoas que estio diretamente ligadas ao trabalho
pedagdgico na escola, principalmente nos niveis de dire¢do, coordenagdo e docéncia,
entenderem que a forma com que se organiza o trabalho na escola pode vir a ser um
elemento formador ou deformador em seu exercicio profissional, as acdes poderdo ser

canalizadas no sentido de contribuir para o desenvolvimento profissional do coletivo.
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Neste capitulo, procuramos apresentar os dados referentes a pesquisa de campo
realizada em trés escolas da Rede Municipal de Ensino de Betim. Destacamos os dados
colhidos a partir do questiondrio e das entrevistas feitas com os dois grupos gestores: o
da Secretaria de Educacgdo e o da escola, bem como com as professoras participantes da
pesquisa, pontuando em que medida, estes mesmos dados dialogam com o campo da

formacdo continuada.
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Consideracoes finais

As consideracdes finais deste estudo nos remetem, inicialmente, a reflexao sobre
os resultados das entrevistas com os gestores do sistema, da escola e com as
professoras, no sentido de sinalizar como esses sujeitos concebem a formacdo
continuada realizada no locus da escola.

De acordo com as falas das entrevistas € no processo de organiza¢io do trabalho
docente, tais como reunides pedagdgicas, projetos coletivos, grupos de estudo que
ocorrem no chd@o da escola, que se da a formagdo continuada de forma diferente dos
processos tradicionais de formagéo pedagdgica.

Na pesquisa de campo, os sujeitos apontaram aspectos significativos que vao ao
encontro da hipétese de estudo que foi formulada e, também, levantaram novas
dimensdes para andlise.

A hipétese de estudo foi a seguinte: a abordagem da formacdo continuada, a
partir do processos de organizacdo do trabalho docente na escola, esta atrela a
concepgdes de formagdo compartilhada pelos sujeitos que atuam na escola.

A primeira questdo dirigida aos sujeitos da pesquisa foi relativa & concepgéo de
formacgdo continuada compartilhada por eles. Em outro momento questionamos sobre
as relacdes que estabeleciam entre atividades de trabalho realizadas na escola e a
formacdo continuada.

Assim, ja partiamos do pressuposto (hipdtese) que, de acordo com a expressdo
do conceito que partilhavam, fariam a andlise dos processos de trabalho na escola como
sendo formadores ou ndo.

A andlise das entrevistas nos indicam que hd uma correspondéncia entre o
conceito que exprimem a respeito de formacdo continuada e a leitura que fazem da
organizagdo do trabalho na escola. Em outras palavras, quando os entrevistados
expressaram um conceito de formacdo continuada mais ligado ao formato de cursos,
palestras e textos, ndo vincularam o fazer cotidiano a aspectos potencializadores de
formacgdo. Essa abordagem foi comum a maioria dos entrevistados. Foram poucos os
sujeitos da pesquisa que expressaram em seus depoimentos o conceito de formacdo
continuada de uma maneira mais abrangente, que envolvia todo o ato ligado ao trabalho
e aos processos vivenciados na organizacdo do mesmo, a saber: as reunides
pedagdgicas, o trabalho com os pares, as discussdes administrativo-pedagdgicas, a

construcdo de projetos coletivos para os alunos. Estes aspectos foram tomados por
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alguns sujeito como momentos, também, de desenvolvimento na profissdo, pois
desencadeavam aprendizagens.

Assim nossa hipétese de estudo foi confirmada, uma vez que dependendo das
concepgdes partilhadas a respeito da formacao continuada, o trabalho e sua organizacdo
na escola é visto como potencialmente formativo ou como mera forma de exercicio da
profissdo.

Apesar das consideracdes feitas pelos entrevistados, no sentido de confirmar a
hipédtese levantada, destacamos que, para além do aspecto dessa concepgdo trazida pelos
sujeitos da escola, quanto a formagdo continuada, os dados nos apontam outros aspectos
intervenientes nesse processo e que interferem nas propostas de efetivagdo da referida
formacdo: a) a forma como o trabalho € organizado na escola; e b) as condi¢cdes de
trabalho, sob as quais esta organizado o fazer docente.

Estes aspectos foram sinalizados pelos sujeitos, conforme destacamos a seguir.

Quanto ao item 1- forma de organiza¢do no trabalho na escola - temos que o uso
do tempo destinado a estudo dos professores e a carga horaria excessiva de trabalho sdo
alguns dos aspectos limitadores para a ocorréncia da formacdo continuada, no horirio
de trabalho.

Vimos, na discussdo do aspecto relativo ao tempo destinado a formacdo
continuada, que o uso do mesmo, na escola, é visto de forma muito diferente pelos
entrevistados. Isto nos sugere que o tempo, sendo uma constru¢do social, tem seu uso
determinado de acordo com a organizacdo que se estabelece em cada escola.

A organizagdo do tempo, quando feita na intencdo de favorecer a formagio
continuada dos professores, com o horario privilegiando o encontro dos pares de
trabalho para trocarem experiéncias e conversarem sobre planejamento, pode vir a
constituir-se como potencialmente formativo.

Quando a organizagdo da escola ndo favorece a formagdo em seu proprio horario
de trabalho, o educador fica limitado para fazer as adequagdes dos horarios com os
outros papéis sociais que exerce: o de mae, de dona de casa, de esposa, de filha, entre
outros.

E interessante destacar que, nas entrevistas, uma das pedagogas relata que os
professores tém participado da formacdo continuada fora de seu hordrio de trabalho,
abrindo mao do lazer, dos finais de semana, do tempo com a familia, enquanto a Lei de

Diretrizes e Bases n° 9.394/96 prevé essa formacgao dentro da carga de trabalho.
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Isso nos leva a discussdo da carga hordria de trabalho do professor, que aparece
como fator preponderante, por interferir na disposi¢do do professor em participar,
ativamente, das atividades coletivas propostas, em seu hordrio de trabalho. Além disso,
muitas vezes precisa priorizar a organizacdo de atividades que sdo necessdrias para
desenvolver seu trabalho com os alunos: confeccdo de matrizes, reproducdo de
material®, correcdo de cadernos, entre outros.

Os aspectos relativos ao uso do tempo destinado ao estudo e a carga horaria
excessiva de trabalho dos professores, foram exaustivamente pontuados pelos
entrevistados como elementos de entrave ao processo de formagdo continuada nas
escolas. O primeiro, de ordem interna, se relaciona a forma de organizacdo do trabalho
na escola (limitado pelas orientacdes gerais da Secretaria de Educacdo) e o segundo, de
ordem externa, diz respeito as condi¢des de exercicio da profissdo, cuja solugdo ndo
depende do individuo ou do coletivo de uma dada escola, antes, estd relacionada a
reformulacdo de politicas de valorizagdo do magistério.

Quanto ao item 2, referente as condicdes de trabalho sob as quais estd
organizado o fazer docente, foram citados os aspectos ligados principalmente a
arquitetura, materialidade das escolas e ao absenteismo docente, como fatores que
contribuem para a ndo ocorréncia da formagdo continuada e os entrevistados indicam a
melhoria dos processos de organizag¢do do trabalho como condi¢do “sine qua non” para
a ocorréncia do fazer docente, qualitativamente, envolvido com o ato de ensinar e
aprender.

Assim temos que esses dois aspectos: formas de organizacdo e condig¢des
materiais de trabalho s@o influenciadores dos processos de formacdo continuada porque
privilegiam situagdes como a reflexdo critica da pratica, em encontros coletivos de
professores, em horarios de agrupamentos para estudo ou planejamento da referida
pratica escolar e reunides com participagdo da equipe pedagdgica, voltadas para o
compromisso com a Educa¢do Fundamental de qualidade e com a inclus@o do aluno nos
processos de conhecimento.

As andlises ainda nos permitem apontar que aspectos, tais como: a relevancia
atribuida a formacdo continuada, por parte da gestdo administrativa e pedagogica das

escolas, bem como a sinalizagdo dessa referida formacao nos projetos das escolas e no

** Boa parte do material usado pelas professoras de 1° e 2° ciclos ainda s@o reproduzidos em maquina de
mimeografia, consumindo muito tempo no preparo desse material. Isso reflete também as condigdes
materiais do exercicio do trabalho docente. Temos, ainda, que muitas vezes, tal trabalho € executado por
elas, por no ter alguém destinado a tal atividade de suporte pedagdgico.
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planejamento dos tempos e espagos podem contribuir ou ndo para ampliar as
possibilidades de ocorrer a formagdo continuada no ‘“chdo da escola”. Nao sdo
determinantes, mas influenciam. Esses aspectos foram sinalizados, tanto pelos
entrevistados, como por meio da pesquisa documental realizada.

Os diretores, em consonancia com a LDB 9.394/96, com as exigéncias do
mundo atual e com as novas demandas de conhecimento, expressam suas opinides
favordveis ao conceito de formacdo continuada nos processos educativos da escola e
destacam sua importdncia para a formacdo profissional do docente. Afirmam, ainda,
que o trabalho periddico no coletivo é um elemento fundante para se ter um resultado
positivo com o aluno e para se inovar as relagdes da teoria e pratica, bem como
ressaltam a necessidade de estudos visando os diferentes niveis de desenvolvimento do
educando, a melhoria da qualidade da aula e da aprendizagem do aluno.

No entanto, apesar de, conceitualmente, os gestores da escola compartilharem de
significativa clareza quanto a importancia da formag¢ao continuada na escola e fora dela,
em concordiancia com a norma da LDB 9.394/96, isso ndo se confirmou como um
objetivo explicitado em suas propostas de gestdo, elaboradas a época das elei¢des para o
cargo.

Ao consultarmos duas propostas de gestdo verificamos que, em uma delas, a da
Escola Alfa, ndo hd nenhuma men¢do para a organizagdo dos processos de trabalho
docente, que tenha como foco a possibilidade de ocorréncia da formagdo continuada.
J4 na porposta da Escola Gama, é falado da formacdo pedagégica, em termos de
palestras feitas por um profissional externo a escola. Quanto a Escola Beta, ndo
tivemos acesso ao plano de gestdo em tempo habil.

A verificacdo da abordagem ou nio da formagdo continuada como aspecto alvo
nos projetos politico-pedagogicos das escolas ndo foi possivel pois, nas trés escolas,
este projeto ainda estd em fase inicial de discussdo e organizagdo. Apesar disso,
ressaltamos, a partir da pesquisa documental e depoimentos dos altos gestores do
Sistema de Ensino, que hd uma énfase e prioridade nos discursos e nos textos legais
sobre a formacdo continuada, em seu formato mais tradicional, bem como referindo-se a
formacdo que acontece na escola, como sendo essencial para dar conta dos problemas
de ordem da prética pedagdgica. Assim sendo, nds afirmamos também que ambos os
formatos s@o necessdrios para dar conta da complexidade que emvolve a profissdo

docente e que a formacdo que acontece na escola pode e deve ser feita a partir do
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préprio processo de organizacdo do trabalho na escola, bem como considerar que ela
nao ¢é destituida de conteudo, limitando-se a apenas discussdes praticas.

A proposicdo que apontamos € assim referendada se considerarmos que tanto
ao nivel do discurso, quanto nos processos de conscientizagdo da importincia da
formagdo continuada na escola, encontramos consenso tanto dos profissionais que
fazem a gestdo do Sistema Educacional, como dos que atuam na gestdo das trés
instituicdes. No entanto, existem dificuldades e empecilhos para viablizar essa
formacdo, por parte de alguns profissionais que ainda ndo perceberam a centralidade do
da organizagcdo do trabalho na escola como sendo o aspecto em torno do qual se
materializa as condicdes para a efetivacdo dessa referida formacdo. Assim, apesar dos
projetos politico-pedagdgico das escolas ainda estarem sendo elaborados, temos um
conjunto de normas, tais como: calendarios, horarios, enturmacio e outros que orientam
as possibilidades de acontecer, na pratica educativa das escolas, situacdes formativas,
como: reunido de ciclo, encontros para estudo, discussdo da prética, referente a
dificuldades na alfabetizacdo e outros que podem concretizar e reafirmar os novos
processos de formacdo continuada na escola.

Também merece destaque o discurso dos educadores que trabalham na escola,
em relacdo a formagdo continuada e que ora pendem para uma definicdo mais
tradicional, ora tendem a considerar que os momentos de reunides pedagdgicas, as acdes
nos grupos de estudo e outras, sdo atividades de formacdo continuada. Além dos
processos formais de formag@o continuada realizada pelos altos 6rgdos gestores, como
os feitos na pratica da escola, hd os momentos de formacdo que acontecem,
informalmente, que sdo alternativas proprias tracadas pelas professoras para lidar com a
pouca ocorréncia de momentos de formacdo, devido a fatores ja discorridos. As
professoras, por iniciativa prépria, fazem troca de experi€ncias no recreio, de porta em
porta, nos corredores e até fora da escola: ao telefone, no shopping, na casa uma da
outra. Esses outros momentos ‘“ndo oficiais”, de interacdo entre as professoras, sio
tomados por elas como sendo, também, formacdo continuada na escola ou fora dela.
Dessa forma, elas diferenciam os momentos ditos oficiais (reunides pedagdgicas e
momentos de estudo) dos néo oficiais, que elas préprias promovem.

Portanto, vimos que hd uma concep¢do e um consenso sobre a necessidade da
formacdo continuada, por parte dos gestores dos 6rgdos centrais e por parte dos
gestores da escola, em nivel do discurso, porém poucas sdo as acdes concretas por parte

das trés escolas estudadas, no sentido de materializar essa importancia que delegam a
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fromacgdo, no cotidiano do trabalho. Na Escola Gama, a prépria forma com que se
organiza o trabalho na escola ndo é percebida como uma estratégia para se desenvolver
a formacdo continuada. Sendo esta formacdo entendida apenas do ponto-de-vista
tradicional, por meio dos cursos, semindrios e encontros.

Destacamos, também, que as professoras elogiam o trabalho das pedagogas na
condugdo dos processos formativos na escola. Essa € uma das prerrogativas do trabalho
do pedagogo na Rede: ser um articulador do trabalho dos/junto aos professores. No
entanto, nas entrevistas, ao detalharmos mais essa questdo, ha evidéncias, por parte de
algumas professoras, que essa atuagdo do pedagdgico, em certas escolas, ainda requer
uma revisdo para ser mais pontual e objetiva. Parte dessa revisdo traz demanda de uma
clareza da sua ag@o, da defini¢do interna de papéis e de um posicionamento de lideranga
na articulacdo do trabalho pedagdgico, tendo acdes mais propositivas, do que reativas,
quanto ao coletivo de professoras.

Para tecermos nossos apontamentos finais, nos remetemos ao objetivo geral que
norteia esta pesquisa: analisar as relacdes existentes entre os professores e suas praticas,
na organizacio da escola e como, nessas interacdes, vao sendo construidos os processos
de formacdo continuada, observando-se que essa formagdo se dd por defini¢do da
legislacdo educacional, por indicag¢@o do projeto politico-pedagdgico ou pelas atividades
de estudo e reflexdo da prética pedagdgica.

Vimos que essa referida formacgdo que ocorre na escola, as vezes, se dd mais
pela urgéncia dos assuntos e demandas levantadas no cotidiano, do que por razdes
legislativas ou contempladas no projeto politico-pedagdgico. Falta a escola uma
sistematizagdo, bem como um gerenciamento das condi¢des necessdrias para que a
ocorréncia da formacdo continuada seja atrelada a forma como a escola organiza seus
processos de trabalho.

A andlise dos contextos histdricos e politico-econdmicos somada aos elementos
trazidos pelas entrevistas sobre as condicdes de trabalho na escola, nos sugerem a
necessidade de discussdo de politicas publicas voltadas para o atendimento as demandas
levantadas pela escola, e que se tornam, até mesmo, entraves para sua organizacdo. A
andlise dessas demandas nos aponta a necessidade premente de uma revisdo da
legislacdo, na parte que antagoniza o tempo do aluno e o tempo do professor em sua
formacdo, a fim de garantir ao professor o direito de formacdo que essa Lei prescreve, a
partir de suas condi¢des de trabalho. Ou seja, que o professor tenha uma jornada de

trabalho em uma mesma escola, com tempo de regéncia e tempo de planejamento
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didrios, acompanhada de um saldrio digno e que essas condicdes, atreladas, possam
permitir o tempo para a formacdo continuada na escola e possibilitar a valorizagdo do
profissional docente do Ensino Fundamental, nas séries iniciais.

Comparando a concepg¢do de formacgdo continuada nos documentos oficiais e a
dos sujeitos da escola, a partir do empirico, percebemos que essa pratica, delineada na
escola, estd perpassada pelo trabalho, que por sua vez, gera novos processos
pedagdgicos, sugerindo a necessidade de uma formacdo continuada diferente daquela
conceituada nos referidos documentos.

Também, podemos afirmar que existe uma formacao continuada legitimada pela
legislagdo educacional, referendada e organizada pelos sistemas de ensino, ligada ao
financiamento para o setor e que € conceituada pela politica neoliberal como acdes
politicas de formacg@o continuada, junto aos professores. Estas sdo ligadas ao formato
de cursos, palestras, congressos, eventos realizados, normalmente, fora do local de
trabalho. Também sdo elementos importantes para a constitui¢do do fazer docente, pois
guarda suas especificidades em relagdo ao modelo de formag@o na escola, que tomamos
como foco de discussd@o nesse trabalho.

Sinalizamos que as contribui¢des apresentadas nesta dissertacdo sugerem que
se tenha um novo olhar sobre as relacdes estabelecidas entre a organizacdo da escola, a
organizacdo dos processos de trabalho docente e a formac@o continuada que ocorre nas
instituicoes.

Tomando-se os estudos da revisdo da literatura e os dados empiricos dessa
investigacdo, ressaltamos que as questdes relativas a organizagdo dos processos de
trabalho na escola sdo as que tém a centralidade na constituicdo da formacdo
continuada. Sendo assim, a questdo central ndo é locus da formagdo continuada, pois
ela pode ocorrer na escola, guardando o seu carater mais tradicional ou pode ser tomada
em outra concep¢do que € a que apontamos nessa pesquisa: a formacdo continuada a
partir da prépria légica da organizacdo do trabalho na escola, ou seja, todo o processo
de trabalho pode ter um cardter altamente formador ou deformador.

Contudo, entendemos que outros estudos se fazem necessarios para melhor
explicitar os obstidculos para a organizacdo dos tempos e espacos para o real
desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes, desenvolvendo uma literatura
critica sobre a formacgdo continuada, naqueles aspectos ainda ndo contemplados pela

literatura classica.
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Ainda se faz necessdrio ressaltar que ao nos depararmos com as “vozes” dos
profissionais que trabalhavam no “chdo da escola”, percebemos que a posicdo tedrica
que assumimos ndo cobria o conjunto de fatores que permeavam os processos da
formacgdo continuada. Isto é, ao constituirmos a formacdo continuada, como objeto de
estudo, conforme apresentada nas teses, dissertagdes, artigos e livros utilizados para
desenvolvermos o referencial tedrico, a abordagem proposta no inicio da pesquisa néo
abrangia, suficientemente, todos os aspectos enunciados por nossos entrevistados.
Sendo assim, cabe situar, nesse momento, uma limitacdo dessa investigacdo, devido a
necessidade de haver uma relacdo de consisténcia entre o referencial tedrico adotado e
sua fertilidade para andlise dos dados. Diante disso, apresentamos as questdes como
sendo de estudo, fazendo breve mencéo a alguns aportes tedricos.

Nossas leituras, inicialmente, foram referentes a organizagdo do processo de
trabalho na escola, buscando responder as questdes do trabalho, as relativas aos espagos,
tempo e planejamento pedagdgico. Essa literatura ndo incluiu a discussdo de outras
questdes estruturais, como: a arquitetura e a materialidade da escola; questdes do
cotidiano escolar ligadas ao mal-estar docente, entre outras que os sujeitos da pesquisa
apontaram. Considerando que esses fatores sdo questdes que demandam outros estudos
e outras teorias de andlises, optamos por enuncid-los e fazer algumas discussdes
preliminares sobre as relacdes que esses elementos tomam, junto aos processos de
formacdo continuada. Também, afirmamos a necessidade de haver novas construcdes
tedricas e empiricas para explica-los, porque o que ha sdo estudos acumulados sobre tais
fatores, relacionando-os a sadde, as condicdes de trabalho, mas ndo fazem, a0 mesmo
tempo, a inter-relagdo com o campo da formacgao continuada.

A abordagem de alguns dos elementos presentes no cotidiano escolar, relativos
as condigdes de trabalho™ do docente sdo importantes para que analisemos as possiveis
relacdes dos mesmos na constituicdo de um exercicio profissional de carater formativo
(formador), ou seja, que contribua para o desenvolvimento profissional do professor.

Segundo Hypdlito (1994), se fizermos uma andlise do trabalho docente,
somente pelo viés de garantia de uma formacdo solida, descolada da abordagem das

condicdes materiais, essa fragmentacdo pode provocar uma desprofissionalizacdo ou

3 As condi¢des de trabalho dos docentes podem variar de acordo com a inser¢do do profissional no
meio: a qual sistema de ensino pertence, a qual escola, sindicalizado ou ndo, entre outros. Segundo
Lessard e Tardif (2005) as condi¢des de trabalho se referem ao: tempo de trabalho didrio, semanal, anual,
nimero de horas de presenca obrigatéria em classe, nimero de alunos por classe, saldrio dos
professores.
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desqualificacdo e chegaremos a conclusdes ingénuas e romantizadas. Entendemos,
assim, que a andlise dos dados ndo pode se desvencilhar da materialidade dos
fendmenos sociais, nem do contexto tedrico pertinente.

Se considerarmos, ainda segundo o autor, que as condi¢des materiais sdo
construidas nas relagcdes sociais e essas podem ser negadas e modificadas no cotidiano
escolar, podemos tomar a organizacio do trabalho na escola como potencializadora da
qualificacao ou desqualificacdo do docente ou, em outras palavras, como formadora ou
deformadora da pratica escolar.

Dizer das condicdes de trabalho €, também, dizer das relacdes entre as reformas
educacionais, propostas a partir dos anos 90 e o trabalho docente. Dias-da-Silva e
Fernandes (2006) apontam essa correlacdo, ao afirmarem que o trabalho docente, em
especial o trabalho coletivo nas escolas, € reorganizado a partir dos referenciais das
reformas e politicas.

No contexto das politicas neoliberais, os resultados do trabalho docente t€ém
sido avaliados, desconsiderando as condi¢des em que ele se realiza, trazendo
consequéncias imediatas para esses trabalhadores, que t€ém visto ser redefinida a sua
identidade profissional, que foi cunhada historicamente. Em outras palavras, o modelo
de competéncia vem em termos de slogan, colocando o foco no individuo, em sua
prépria formagdo e em sua responsabilidade de realizar as acdes pedagdgicas cotidianas,

independentemente das condi¢des materiais de trabalho:

A ampliagdo da responsabilizagio e da culpabilizac@o, associada a sobrecarga
de trabalho, ao enfraquecimento do poder do magistério e a reducdo da
expectativa social com relagdo a escola, parecem caracteristicas do oficio de
professor neste inicio de século, ndo apenas no Brasil, mas em diversas partes
do mundo desenvolvido ou subdesenvolvido (DIAS-DA-SILVA e
FERNANDES, 2006, p. 2)

A consequéncia que esse tipo de organizacio do trabalho
tem trazido para o professor é a ocorréncia da “sindrome de Burnout”, caracterizada
como “uma doenca profissional, cujo mal-estar tem levado milhares de professores ao
abandono da profissdo, e o que € pior, ao desenvestimento e desdnimo com o trabalho”
(CODO apud DIAS-DA-SILVA et al, 2006, p. 2).

Sendo assim, por considerarmos necessaria a discussao de fatores que permeiam
as condi¢des de trabalho ou sdo delas decorrentes, passamos a descrevé-los,

suscintamente, procurando estabelecer uma possivel correlagdo entre esses e a formagdo
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continuada, uma vez que foram explicitados pelos sujeitos da pesquisa, conforme foi
apresentado no capitulo de discussdo dos resultados.
Estes fatores sdo: questdes estruturais (limitagdes fisicas/ materiais e de pessoal)

e o mal-estar docente, manifestado pelo absenteismo e pelo plresentel’smo3 % docente).

Questoes estruturais (limitacoes fisicas/ materiais)

Historicamente, a escola no Brasil veio sendo destacada como lugar separado da
casa, da rua , destinada a aprendizagem e vista como instituicio social.

Ao nos referirmos a esta institui¢do social, chamada escola, no que diz respeito a
sua infra-estrutura, os dois aspectos — arquitetura e materialidade das escolas —
sdo relativos a alguns dos recursos incorporados ao processo de ensino-aprendizagem,
que podem vir a favorecer o alcance de seus objetivos. Isso é destacado por Libaneo
(2004), ao discutir os aspectos de organizacdo escolar, quando assinala: “o edificio
escolar e as instalacdes sdo fatores sumamente importantes para o €xito do trabalho
escolar” (LIBANEO, idem , p. 208).

A arquitetura escolar ¢ discutida em literatura recente’’, de forma ampla e
inovadora, a partir da abordagem da apropriacdo e uso do espaco fisico, como forma
de expressdo de uma visdo de mundo e de concepgdes ligadas ao ensino-aprendizagem,
dentro e fora da sala de aula, ou seja, em todos os espagos sociais.

Filho e Vidal (2000) apontam que, historicamente, a arquitetura escolar refletiu
projetos de sociedade que eram ora inspirados em estilos faradnicos, refletindo
ostentacdo e poder; ora inspirados num modelo de sociedade disciplinar, normatizadora
e de controle social.

Essa perspectiva envolve uma abordagem interdisciplinar, em que a arquitetura
da escola pode ser pensada em relagdo aos processos pedagdgicos e de saide. Isso nos
leva a ponderacdes sobre a possivel relacio entre arquitetura e materialidade das escolas
e outras questdes sociais e politicas que redefinem espagos, lugares, trabalho e pessoas.

Assim, a materialidade das escolas interfere no fim udltimo da atividade escolar: o

3% Este termo foi cunhado pelo psicélogo Cooper, especialista em administracdo organizacional da
Universidade de Manchester, Reino Unido. (Ver Flores- Sandi, 2006, p. 2) e ¢ melhor discutido ao longo
deste capitulo.

*7 Filho & Vidal (2000) fazem uma andlise histérica da arquitetura escolar e destacam as suas mudancas
relacionadas aos diferentes tempos e concepg¢des de mundo e sociedade.
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educar. Estas condi¢cdes materiais sdo: estado de conservacio do prédio; adequacio das
instalacdes; recursos diddticos disponiveis e acessiveis e a existéncia e qualidade da
biblioteca.

No entanto, essa mesma escola, ainda hoje, carece de condi¢gdes minimas de
funcionamento. Entre essas condigdes, citamos as relacionadas a estrutura fisica e

material. Ainda, hoje, no Brasil:

(...) ndo ha prédios escolares para a educacgio infantil, nem distribui¢do de
material escolar, como carteiras, a todo o territério nacional. (...) os jornais
denunciam salas de aula sem carteiras, criangas sentadas em bancos de tijolos
ou madeira (Folha de Sdo Paulo, 30 de julho de 2000), ou cidades sem
escolas, em que meninos € meninas sdo obrigados a longas caminhadas ou a
cruzar fronteiras nacionais para estudar (folha de Sdo Paulo, 10 de abril de
2000) (...) As escolas existentes nas grandes cidades, sdo pichadas (...)
prédios feios, cercados por muros altos e muitas vezes com grades e
cadeados, os prédios escolares assemelham-se a espacos de reclusdo (FILHO
e VIDAL, 2000, p. 32).

Libaneo (2004) também reforga esses aspectos sinalizando que o mobilidrio e o
material didatico devem ser adequados e suficientes para assegurar aos alunos e demais
funciondrios da escola as condi¢cdes para que desenvolvam seu trabalho e garantam a
qualidade do ensino. Apesar de consenso entre educadores de diversos niveis de ensino
e pesquisadores do assunto, a situacio do nosso pais é alarmante™®.

Por fim, podemos afirmar que uma arquitetura escolar comprometida com os
fins educacionais e uma adequada materialidade devem ser aspectos-alvo de discussdes,
com a participacdo de toda a comunidade escolar. Esse ¢ um tema abrangente; portanto,
€ nosso desafio repensd-lo em trabalhos futuros.

Se a escola considerar que a arquitetura e a materialidade escolar sdo aspectos,
que estdo imbricados com as condigdes de trabalho, esses poderdo ser tomados como
ponto de reflexdo, constates das discussdes realizadas nos momentos de formacdo

continuada.

O mal-estar docente, 0 absenteismo e o presenteismo docente

O mal-estar docente tem sido apontado como uma das possiveis causas do

absenteismo e do presenteismo. Esses dois aspectos sdo muitas vezes mascarados por

uma desisténcia silenciosa por parte do professor, em relagdo ao seu trabalho.

*¥ Ver documentdrio intitulado “Pro dia nascer feliz” de Jodo Jardim (2005) que trata da situacio fisica,
materialialidade e relagdes sociais na escola publica brasileira.
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Esses temas tém sido discutidos na literatura académica®™ e em pesquisas
diversas*’ como sendo fatores preponderantes, que devem ser considerados e analisados,
pois podem interferir no trabalho docente. Tém sido realizadas investigagdes sobre o
mal-estar docente e consequente absenteismo, tdo frequente no cotidiano escolar e
atribuido a questdes ligadas a satide do docente, entre outras. Compondo essa andlise,
temos o presenteismo como um fator a ser considerado, que é contrario ao absenteismo,
por se apresentar ligado a motivacdes pessoais do professor e sua decisdo de continuar
no trabalho, ainda que doente..

Estes dois aspectos — o absenteismo e presenteismo - estdo relacionados a
andlises do trabalho docente e suas tentativas de renormalizacdes’', feitas por
PASCHOALINO et al (2007). Esta autora, ao considerar as mudancas ocorridas no
mundo do trabalho e as tentativas de adaptacdes do trabalhador a essas novas situacdes,
traz essas categorias de andlise para o campo do trabalho do professor e nos aponta
como as exarcebagdes de tarefas e as cobrangas repercutem na vida do professor.

A autora analisa a forma com que o professor absorve essas mudangas e como
reage em seu trabalho. No estudo, aponta que hd um processo de renormalizacdes do
trabalho que se reflete entre outros aspectos no absenteismo — como vdalvula de escape
e, no presenteismo docente - como forma de resisténcia.

Outro fator intrigante e que se relaciona com o mal-estar docente € o
presenteismo. Este assunto também foi abordado por Paschoalino (2007) que aponta
como uma outra tentativa de renormalizacdo do trabalho.

O presenteismo’” é caracterizado como uma insisténcia do trabalhador em estar
no trabalho, ainda que doente. As caracteristicas dos profissionais que assim procedem
demonstram que ddo mas valor ao trabalho do que a si proprios, ou seja, o seu trabalho

€ tido como mais importante que sua propria satde.

3 Na literatura mundial temos referéncias ao mal-estar feitas por Esteve (1999), Martinez et al (1997) e
Codo & Vasques-Menezes (1999). Além desses temos as producdes de Fontoura (1992), Murta (2001)

0 Temos, ainda, Martinez et al (1997), Codo (1999), Diniz (1998) e Ireland (2007) que versam sobre
o absenteismo e Cooper apud Flores-Sandi (1996) e Paschoalino (2007) citam, também, o presenteismo.
*I Paschoalino (2007) traz em seu trabalho discussdes de conceitos advindos da ergonomia, tais como
trabalho previsto e trabalho real e baseado em estudos diversos, entre os quais os de Shwartz (1996) que
afirma que em todo trabalho hd sempre a tentativa de criagdo de um novo meio de executa-lo. Logo, o ser
humano estd, constantemente, recriando o seu trabalho. A partir dessas consideracdes, a autora analisa
em sua pesquisa, a forma com que os professores, diante de situagdes do cotidiano escolar, tendem a
renormalizd-lo até mesmo para se haverem com os desafios, pressdes, angtistias e por que ndo, com 0s
males-estares.

2 Este termo foi cunhado pelo psicélogo Cooper, especialista em administracio organizacional da
Universidade de Manchester, Reino Unido. (Ver Flores- Sandi, 2006, p. 2)
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Numa pesquisa desenvolvida por Cooper e citada por Flores-Sandi (2006) o
presenteismo causa uma baixa produtividade no trabalho. Porém, o trabalhador insiste
em ir ao trabalho devido a inseguranca da perda do emprego. No caso do docente do
ensino publico, ele insiste em estar no trabalho ainda que doente para se sentir til e
cumprir sua missao de educar.

As causas ado apontadas por este autor como de origem biopsicossociais e
geralmente sdo mais presentes naquelas pessoas que sofrem grandes pressdes no
trabalho e também tem baixa autonomia.

Paschoalino (2007, p. 10) ainda ressalta que devido ao presenteismo os
professores podem desenvolver a partir dos altos niveis de ansiedade as marcas de
doencas mentais, pois “os ideais docentes de se realizar na profissdo sobrepdem os
reclames do corpo e enconbrem os sintomas psiquicos, dando lugar ao esvaziamento de
si mesmo na relacdo com o outro”.

Assim, hia que se considerar ambos os fendmenos: o absenteismo e o
presenteismo que como fatores desencadeados a partir de sinais de males estares
diversos, acometem diretamente a pessoa do professor € compromete o seu desejo de
realizar o trabalho que se propde.

Essas questdes representam temdticas importantes que precisam ser pesquisadas
na escola, em todos os niveis, para oferecer subsidios aos processos de gestdo
democritica e organizacdo do trabalho na instituicdo, a fim de favorecer a
implementa¢do de propostas de formagdo continuada e de desenvolvimento profissional

do professor.

Condicoes de trabalho e formacao continuada: o que nos dizem os entrevistados

Este dltimo item foi incluido em nossa pesquisa de campo porque, apds a
descricdo das entrevistas, percebemos que os sujeitos apontaram que os fatores ligados
as condicdes de trabalho podem se constituir como catalizadores, cerceadores e até
impeditivos da realizacdo da formagdo continuada na escola.

Assim, vamos citar o que ficou mais evidenciado nos aspectos levantados,
durante a nossa entrevista, e que merecem ser elucidados, aqui, por contribuirem com

nossa analise.
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a) O absenteismo docente

O item comum levantado pelos trés grupos de entrevistados — diretores,
pedagogas e professoras — foi o referente a auséncia dos professores no processo
cotidiano do trabalho escolar, também denominado de absenteismo docente. Este item
foi tido como um dos fatores que mais desfavorecem a organiza¢do do trabalho na
escola e, por conseguinte, interfere nas possibilidades de ocorrer a formagdo continuada.
A auséncia de um ou mais professores, que compdem o coletivo da escola, gera a
imediata necessidade de reorganizagdo dos professores presentes, que € feita através do

mecanismo da substituicdo. E o que aparece nos relatos abaixo:

Olha, esse tempo de formacéo na escola, nessa questdo do ciclo, eu acho que,
hoje, ela esbarra num problema fundamental que é a questdo da substituicio
(professora Helena, escola Alfa).

Quando acontece na escola é importante, mas ele (referindo-se ao tempo de
estudo), ndo € garantido por causa das faltas (professora Vera, escola Alfa).

(...) as questdes de faltas — o adoecimento mesmo, que tem inviabilizado os
encontros dos grupos de trabalho. No meu grupo de trabalho todas as faltas €
por adoecimento (pedagoga Viviane, escola Beta).

(...) sou eu e mais duas professoras de 8 anos e quando da tudo certo, que
ninguém falta, nds trés nos reunimos, conversamos. Até essa proposta ai do
projeto a gente comegou a rascunhar (professora Neide, escola Alfa).

A substituicdo é feita a partir de critérios diferenciados e de acordo com a
organizagdo interna de cada coletivo. O que € comum nas escolas de 1° e 2° ciclos da
Rede € o fato da substitui¢do ser obrigatdria por dois motivos: 1°) os professores que
compdem o coletivo da escola s@o concursados para atuarem em todas as etapas dos
dois primeiros ciclos — formagao generalista; e 2°) a prioridade de atendimento é ao
aluno e ndo ao grupo de estudo, conforme organizado. Sendo assim, a cada dia, no
inicio do tempo escolar, verifica-se o quadro de professores e, identificada a auséncia de
um ou mais, o turno € reorganizado para atender as turmas dos professores faltosos.

Como consequéncia, o trabalho prescrito € reorientado, ou seja, a professora que
estaria junto aos seus pares, em momento de estudo, conforme organizacio do horério e
grupos de trabalho, é deslocada para ocupar lugar em uma turma, na qual a professora
estd ausente, naquele dia.

O que varia, de uma escola para outra, sdo os critérios para definicdo de quem

serd a tarefa de substituir, naquele determinado dia. O critério pode ser a partir de: a)
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substitui¢do dentro de um mesmo grupo de trabalho, por idade: as professoras de um
coletivo menor (3 ou 4 salas), revezam entre si; b) as professoras apoio, responsaveis
pelos contetidos de geografia, histdria e ciéncias, substituem; e/ou c) substituicao geral:
a partir de um quadro de referéncia que contém todos os nomes do coletivo do turno. A
medida que vao ocorrendo as substituicdes, o nome e data sdo lancados num quadro e
assim ocorre um revezamento geral, ndo recaindo esta tarefa sobre um determinado
grupo ou pessoa.

Independentemente do critério que o coletivo adota para a realizacdo da
substituicdo, hd uma reorganizacdo das professoras, naquele dia, e a professora que
ocupa o lugar da colega faltosa ndo usufrui do direito de uso do tempo destinado a
planejamento e estudo coletivo.

Na Escola Gama, o coletivo de professoras, no inicio do ano letivo, propds uma
organizagdo levando em conta um problema vivenciado no ano anterior em relagio a
uma professora especifica do coletivo. J4 que era a que mais faltava, propuseram uma
organizagdo com divisdo de tarefas, na qual essa professora nido compunha a
organizacio do coletivo, antes ocupou a funcdo de interventora®. Assim, o grupo
procurou driblar o problema das constantes faltas dessa professora que eram atribuidas a
atestados médicos, portanto, inquestiondveis por parte da dire¢do da escola.

Nossos entrevistados indicaram o absenteismo com a consequente substituicdo
do colega, no periodo, como o ponto mais nevralgico vivenciado pelo coletivo das
escolas e também apontaram possiveis causas. A de maior consenso € a referente ao
adoecimento do professor, devido a carga hordria extensa de trabalho in loco, acrescido
do doméstico, por serem professoras, maes e donas de casa. Segundo Lessard e Tardif
(2004), segundo pesquisas feitas no contexto , no Canad4 e que sdo similares, em alguns
aspectos brasileiros, essa carga dupla e até tripla tem sido parte importante na andlise

do trabalho docente:

Contudo, na avaliacdo da carga real de trabalho, € importante ter presente a
composi¢do sexual do corpo docente, que € 85% feminino no primdrio e 55%
no secundério na maioria dos paises. Ora, com todos os dados anuais sobre
essa questdo, sabemos que as mulheres assumem também uma carga de
trabalho na familia claramente maior do que os homens. Neste sentido, a
semana média de 37 a 40 horas dos professores ndo é mais que a ponta do
iceberg de seu trabalho pessoal, que € em parte um trabalho invisivel aos
olhos das autoridades escolares, sejam patronais ou sindicais. (LESSARD &
TARDIF, 2005, p. 141)

43 . ~ . o

Interventora foi a fung¢@o designada para exercer a docéncia fora da sala de aula, atuando em outro
espaco da escola, atendendo a pequenos grupos de alunos que eram tidos como os que apresentavam
maiores dificuldades de aprendizagem e que nao tinham condi¢des de serem atendidos no espaco da sala
de aula.
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Esse aspecto € enfatizado por uma entrevistada:

Olha, eu atribuo a causa das faltas aos atestados, a questdo médica mesmo.
Porque as pessoas tém os problemas de satide e esses problemas de satide eu
acredito que sdo devidos a carga de trabalho que a gente tem. Porque sdo
problemas vocais, problemas de estafa. Entdo eu acredito que essas faltas sdo
devido a essas condi¢des ... O professor €... ele tem a carga hordria muito
puxada! Quando o professor trabalha meio hordrio, a disposi¢do pro trabalho
dele € uma. Quando o prof. trabalha 8 horas em sala de aula, a disposi¢do
dele € outra. E talvez isso seja um dificultador maior pra que o coletivo se
mobilize pra exigir essa demanda da questdo de estudo, por questdo de
limitagdo mesmo. Se o professor tivesse uma dindmica diferente de trabalho:
se ele tivesse 4 horas pro planejamento e 4 horas pra sala de aula isso seria
revertido. Porque o professor teria o momento, teria aquela disponibilidade
pro estudo. Entdo pra ele se mobilizar depois das 8 horas é muito
complicado ... além da pessoa trabalhar no caso 2 hordrios, ela tem os
afazeres de casa, tem os filhos, né. Tem toda a dindmica de casa, a vida
pessoal (professora Marilia, escola Beta).

Por vezes, também, o professor tem que estender seu hordrio de trabalho,
participando de cursos, semindrios e palestras aos finais de semana e até no contra-turno
de trabalho, para complementar o valor do saldrio, por meio de ganhos no plano de
carreira. Assim temos que a formagdo continuada, no formato de cursos realizados fora
do local e horério de trabalho coopera para a intensificacdo do trabalho docente.

Além desses aspectos, o aumento da violéncia na escola e as crescentes
demandas sociais dos alunos geram desgaste emocional nos professores. Lessard e
Tardif (2004) discutem o trabalho docente apontando exatamente esses aspectos da
carga mental e emocional que o professor possui. Isso fica evidente na fala da pedagoga

Camila, da Escola Gama:

(...) O professor tem adoecido muito. Isto é geral. A gente tem dados na
Rede que € um fator que tem interferido muito na frequéncia. As professoras
das outras escolas mesmo véem e dizem que ouviram pesquisas falando
disso. O professor de uma maneira geral t4 adoecendo muito. Eu acho que o
que estd desencadeando mais isso agora seria mesmo que (...) o professor,
hoje, ele ndo é s6 o educador dentro da escola que esta preocupado s6 com a
questdo do ler e do aprender. Ele tem uma carga muito pesada de histdrias de
vida de criancas, adolescentes e até de adulto que € muito pesada e isto é tudo
passado pra ele e ele tem que lidar com essas questdes que ele acaba
somatizando. Ele v& muita coisa e se v€ impotente diante disso também.
Entdo, isso tem colaborado para que esse profissional desenvolva (...) e
também a prépria condicdo financeira desse profissional: que ele tem que
lidar com mil e uma escolas. Ele corre daqui, corre pra ali. Ele ndo tem tempo
de lazer, de busca de auto-estima. Entdo, isso interfere muito no profissional
que a gente tem (pedagoga Camila, escola Gama).

Ainda que esses apontamentos foram tomados como consenso pela maioria,
algumas professoras indicaram outros possiveis motivos que podem favorecer um maior
ndmero de auséncia das professoras: a) favorecimento do préprio sistema — referindo-se
a forma com que a Secretaria de Educacfo lida com essas auséncias e b) burocracia do

préprio sistema para liberacio da substituicdo. E o que aparece nos relatos abaixo:
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Quase 66% dos funciondrios apresentaram algum tipo de atestado no més de
maio. Entdo isso € muito alto, € muito alto! ... porque na hora que vocé faz a
discussdo em nivel de Secretaria, vocé entra numa série de leis ultrapassadas,
da época de 1960, em que as condi¢des de trabalho eram outras e que ainda
se aplicam, aqui, em Betim (Diretor César, escola Gama).

A politica da Secretaria inviabiliza muitas coisas. Ndo vao pagar sdbados,
domingos, feriados. Entdo ddo 3, 4 dias e a pessoa tem que voltar ld. E a
politica da Semed ¢ assim! Um total descompasso (Pedagoga Viviane, escola
Beta).

O funcionamento do sistema de substitui¢do da Secretaria de Educacdo®* prevé
algumas regras para envio de outro profissional para a escola, quando esta o requisita,
mediante licenciamento do professor. Entre elas, a substituicdo € prevista apenas em
casos de afastamento, a partir de 15 dias. Nesse caso, a escola encaminha o atestado
médico do professor afastado e a Secretaria, em 6rgdo préprio, faz o contato com os
profissionais que se interessam em trabalhar no lugar do licenciado. Todo esse tramite
burocritico consome muito tempo e, enquanto isso, na escola, os préprios colegas sio
quem fazem a substitui¢do do licenciado. Por vezes, isso gera um “efeito domind”, pois
o professor que estd substituindo, enquanto a secretaria nao libera outro, tendo alterado
seu ritmo de trabalho, pode vir também a adoecer, ausentando-se da escola.

Assim, o absenteismo docente foi avaliado, pelos participantes da pesquisa,
como um fator que interfere nas possibilidades de ocorréncia da formagéo continuada na
escola. Esse fator denuncia que algo ndo vai bem com os profissionais da educagdo que,
de acordo com pesquisas nesse campo, estdo padecendo do mal-estar docente, uns
adoecendo ao ponto de terem que abandonar o oficio e outros insistindo em permanecer

no trabalho, ainda que doentes.

Estrutura fisica e materialidade nas escolas

A arquitetura escolar foi tomada, principalmente pelos funciondrios da Escola
Alfa, como um fator negativo das condi¢des de trabalho na institui¢do. A escola foi
construida em um terreno ingreme, o qual desfavorece o deslocamento das pessoas em

seu interior, possuindo muitas escadas para acesso de um local a outro. As salas de aula

44 S S . . ~ .~
As regras de substitui¢io de funcionarios da Secretaria de Educaco estdo em processo de revisdo para
0s préximos anos.
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ndo possuem ventilagio adequada e muito menos o minimo necessario de isolamento
acustico, o que desfavorece as atividades nelas desenvolvidas com os alunos. Nao ha na
escola outros espacos diferenciados para atendimento a alunos e professores, em seu
tempo de estudo.

Nas trés escolas, na descricdo de seu espaco fisico, ndo se previu espaco
especifico destinado ao estudo dos professores ou encontros de pequenos grupos com
esse objetivo. Ainda é uma cultura a ser construida para, posteriormente, haver a
reinvindicagdo desse espaco.

Nenhuma das escolas pesquisadas apontaram a existéncia de materiais
paradidaticos disponiveis para consulta dos professores e que viessem a contribuir para
sua formag@o. Uma das professoras da Escola Alfa ressalta que, ao chegar na escola,
percebeu que ndo havia livros de consulta para o professor. Ingressou-se como membro

do colegiado e iniciou as reinvindica¢des. Em suas proprias palavras:

A biblioteca ela ... é outra critica que eu fiz assim... Eu critiquei muito a
questdo literdria: literatura infantil e para o professor. E como eu sou do
colegiado, sugeri algumas compras. Conseguiu comprar. Entdo agora td com
um acervo um pouco melhor, né. Mas essa estrutura bibliografica falta
(professora Neide, escola Alfa).

Assim, temos que o espaco fisico definido para estudo, materiais de consulta
para os professores e uma cultura que abarque essas concepgdes, ainda sdo aspectos que
devem ser conquistados nas escolas pesquisadas, articuladas via discussdes em nivel
politico-ideoldgico e materializadas em reivindicagdes de melhores condiges de
trabalho para o docente e seus alunos. Tomados dessa forma, esses aspectos podem ser
discutidos em pautas de formacdo continuada na escola e, assim, se tornarem
fundamentais para o desenvolvimento profissional docente.

Um dos aspectos que poderd marcar a diferenca entre um coletivo de
profissionais e outro, inseridos no ambiente escolar, sob semelhantes condicdes de
trabalho, serd como esses elementos serdo tratados, do ponto-de-vista da potencialidade
formadora ou deformadora dos mesmos. Ou seja, certo coletivo poderd discutir as
possibilidades de alteracdes das condi¢des de trabalho, propondo alternativas viaveis
para amenizar e até solucionar os problemas advindos dessas condi¢des e, tal processo
de discussdo e encaminhamentos, tornar-se um aspecto formador para esses
profissionais. De outra forma, podem até identificd-los, mas ndao ver na dada situacdo
possibilidades de mudancas. Antes, podem se adaptar, acomodar e isso afetar o

desenvolvimento do trabalho, tornando-se um aspecto deformador, quanto ao seu
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desenvolvimento profissional. Alguns desses elementos demandam acdes externas para
sua alteracdo em favor dos processos de trabalho na escola, outros dizem respeito a
articulacdo interna dos docentes, para melhoria em sua forma de atuar. Mas, em ambos
0s aspectos, esses elementos podem ser formadores ou deformadores para o docente.
Finalizando este capitulo, apresentamos uma sintese, vinculando o foco de nossa
pesquisa - a organizacdo escolar e formacdo docente na escola — com os aspectos
discutidos. A saber: a) a arquitetura escolar e as condi¢cdes materiais; e b) a questdo do
mal-estar, a sindrome de burnout , absenteismo e presenteismo entre os docentes.
Todos estes aspectos estdo correlacionados a um quadro de andlise maior que sdo as
condicdes de trabalho, que tomamos como sendo elementos intervenientes na
constitui¢do de um exercicio profissional de carater formativo (formador). Mas por qué?
Qual a possivel relagdo a ser estabelecida entre estes dos pdlos?

Conforme a abordagem que adotamos ao longo da dissertacdo vimos procurando
estabelecer entre as questdes pontuadas para discussdo uma conexao entre a sociedade
e a escola. Julgamos que uma andlise sobre a escola, que pretende ser complexa ndo
pode abster-se de uma discuss@o contextual (aspectos histéricos, politicos, econdmicos,
legislativos) e também local (aspectos relevantes relativos a escola: sua gestdo, seu
projeto, suas caracteristicas fisicas e humanas).

Ap6s percorrer, ao longo do texto, este caminho proposto, ¢é possivel sinalizar
que existe uma possivel correlagdo entre a forma com que o trabalho é organizado na
escola e as possibilidades de nela se efetivar a formacdo do educador.

Se considerarmos o aspecto relativo a arquitetura da escola, percebemos que a
divisdo dos espacos, segundo sua funcionalidade, pode colaborar para que o trabalho
seja desenvolvido de forma a cooperar com o objetivo final: a aprendizagem do aluno.
O uso devido do espaco pode ser fator colaborador da aprendizagem do aluno e sua
devida exploracdo deve ser um aspecto a ser discutido na pauta de formagdo do docente
que atua naquela determinada escola.

J4 quanto a materialidade, podemos observar que ndo basta ter os materiais
didético-pedagégicos disponiveis, antes € necessario que seu uso devido seja
potencializado pelos docentes e isso também requer discussdes coletivas, norteadas pela
proposta pedagdgica da escola. Tal discussdo espera-se que seja mediada por um
coordenador que tenha visdo mais aprofundada dos aspectos pedagdgicos relativos ao
conhecimento para que o material seja devidamente explorado visando o aprender.

Assim, este processo pode vir a ser também um aspecto formador.
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Quando tratamos das questdes relativas ao mal-estar vimos que sua presenca no
ambiente escolar e especialmente entre os docentes pode estar relacionada as condi¢des
de trabalho que permeiam a profissdo ( aspectos estruturais para além da escola, de
responsabilidade do sistema) e também a forma com que a escola estd organizada
(problemas de relacionamentos, questdes normativas e materiais entre outras).

O absenteismo se expressa pela auséncia do docente do seu ambiente de
trabalho por um curto ou longo periodo. Estas auséncias sdo geralmente respaldadas
pelo diagnéstico de algum tipo de enfermidade (fisica, psiquica ou emocional) ou faltas
assumidas por ele sem justificativa legal (cansagco, desanimo, falta de perspectiva,
motivacdo). O presenteismo que nos remete a situacdo oposta, onde o docente insiste
em ir trabalhar em nome de seu compromisso com a escola e com seus alunos, a
despeito de sua propria saide. O primeiro acarreta para a escola e sua organizacio a
necessidade de reorganizar o coletivo de trabalho ou requerer junto ao sistema a
substitui¢do tempordria ou permanente do docente. J4 o segundo, traz interferéncia na
qualidade do trabalho desenvolvido pelo docente devido as limitagSes expressas por um
quadro de doenca ndo aceita e portanto, ndo tratada, requerendo muitas vezes da
dire¢do, da coordenacdo e dos colegas um certo cuidado, um estado de alerta com
aquela determinada pessoa, principalmente por ser a profissdo dotada de uma
caracteristica essencial: a de interacdes com outros humanos.

O mal-estar docente, uma vez identificado traz a necessidade para a escola
repensar suas relacdes e até mesmo discutir seu funcionamento. Poderdo dai surgir
questdes que desembocardo em propostas que cabem ao préprio coletivo desenvolveé-
las. Mas outras deverdo ser pensadas a partir de questdes estruturais que envolvem
contextos maiores: do sistema, da politica. Essas deverdo se tornar pautas de
reivindicacdes por qualidade e condi¢cdes de trabalho. Tantas dessas questdes sdo
frequentemente abordadas pelos movimentos sindicais representativos da categoria, mas
muitas vezes, ndo devidamente compreendidas pelos docentes como sendo aspectos
favorecedores de sua propria formacao.

O enfrentamento dessas questdes que circundam o trabalho do docente podera
contribuir para que o absenteismo e presenteismo sejam fatores tratdveis, contorndveis e
até, por que ndo, superados no meio docente. Assim, a escola poderd contar com um
melhor funcionamento e atingir seus alvos propostos e os docentes poderdo alcangar
melhores condi¢des para o exercicio do ato de educar, fazendo com que os problemas,

as demandas, os desafios do cotidiano escolar sejam discutidos na escola, gestadas suas
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propostas de viabilidade de acdo e todos tenham a certeza de que é possivel fazer com
que a escola seja um espaco de formagao continuada a que eles t€m direito.

De acordo com a proposta, aqui apresentada, de que os elementos que se referem
as condi¢gdes de trabalho, presentes no cotidiano escolar, podem ser formadores ou
deformadores, conforme a abordagem que lhes é dada, reafirmamos a necessidade de
estudos mais aprofundados, nesse sentido, referendando ou nao tais afirmacdes, ja que
apenas foram indicados pelos sujeitos da pesquisa e comentados, por nds, de forma mais
ampla. Torna-se, portanto, fundamental buscar novas pesquisas e maiores aportes
tedricos para entender as possiveis relagdes entre condigdes de trabalho e formacdo
continuada nas escolas.

Considerando as novas questdes e os desafios que este trabalho nos traz,
compreendemos que essa investigacdo nos convida a continuar caminhando em direcéo
a pratica da escola e a explicitar as multiplas relagdes dessa com o0s processos
constitutivos da formagdo continuada, que se desvelaram nos passos do caminhante, ao

perfazer a caminhada!
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Anexos

ANEXO N° 1 - Questionario aplicado as professoras das trés escolas pesquisadas

para selecio da amostra da entrevista.

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ESCOLA:

Analise de experiéncias na Rede Municipal de Ensino de Betim

Mestranda: Madalena Alves Vieira de Oliveira

Orientadora: Maria de Lourdes Rocha Lima

Objetivo geral da pesquisa: Analisar as influéncias da organizacdo da escola na

formacaocontinuada que ocorre na instituicao.
Dados de identificagdo

Nome: Idade:

Graduacao: Ano do término:

Ha quanto tempo trabalha na escola:

Tendo como referéncia, aqui, o conceito especifico de formagdo continuada como as
acdes que acontecem na escola tais como: reunides pedagdgicas, momentos de estudo
individual ou em grupo e acompanhamento/orientacdo de pedagogas ou ainda palestras
ou cursos ministrados na escola, responda as questdes abaixo.

Marque apenas uma resposta para cada questdo!

1)Vocé se sente realizado, enquanto professor, trabalhando nesta instituicao?

a) sim b) nao ¢) as vezes

2) Voce se envolve ( participando ativamente) nas reunides pedagdgicas coletivas?
a) sim, porque € obrigatorio
b) sim, porque é de meu interesse e entendo ser importante para minha pratica
¢) as vezes, se sou convencido da importancia delas.

d) nao, porque sé estou presente por ser obrigatorio.

3) Vocé se envolve nas formagdes continuadas que acontecem na escola?

a) sim, porque € obrigatorio
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b) sim, porque é de meu interesse e entendo ser importante para minha pratica
¢) as vezes, se sou convencido da importancia delas.

d) nao, porque sé estou presente por ser obrigatorio.

4) A formagdo continuada que acontece em sua escola auxilia em sua pratica docente?

a) sim b) nao ¢) as vezes

5) As estratégias utilizadas pelo pedagogo nas formacgdes continuadas contribuem para
que essas formagdes sejam eficientes?

a) sim b) nao ¢) as vezes

6) Vocé acha que a formacdo continuada em sua escola contribui mais para vocé que
uma formagao continuada que acontece em outros espagos?

a) sim b) nao ¢) as vezes
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ANEXO N° 2 - Roteiro de entrevista realizada com o Secretario de Educacao do
Municipio

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ESCOLA:
Analise de experiéncias na Rede Municipal de Ensino de Betim

Mestranda: Madalena Alves Vieira de Oliveira
Orientadora: Maria de Lourdes Rocha Lima

Objetivo geral da pesquisa: Analisar as influéncias da organizacdo da escola na
formacao continuada que ocorre na instituicio.

Dados de identificagdo

Nome: Idade:
Formacao:
Tempo de atuacao: - Rede: - No cargo:

Experiéncia profissional (sucinta)

1) O que vocé entente por formacao continuada? ( Conceito, importancia)

2) Como a Semed concebe a formacao continuada?

3) De que maneira a estrutura da Semed contribui para a formacao continuada
dos profissionais da Educacdo? Quais sdo as principais acées da Semed para a
formacao continuada?

4) Em sua opinido, qual a relacio da formacio continuada com a aprendizagem
dos alunos?

5) Pensando nas acoes das escolas para a formacao continuada de seus educadores:

a) O que pensa da formacio continuada que acontece por iniciativa da escola?

b) O que vocé julga como sendo condiches preponderantes para garantir a
formacao continuada na escola?

6) Comentarios finais.
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ANEXO N° 3 — Roteiro de entrevista realizada com membro da Camara de

Formacao

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ESCOLA:
Analise de experiéncias na Rede Municipal de Ensino de Betim

Mestranda: Madalena Alves Vieira de Oliveira
Orientadora: Maria de Lourdes Rocha Lima

Objetivo geral da pesquisa: Analisar as influéncias da organizacao da escola na
formacao continuada que ocorre na instituicao.

Dados de identificacio

Nome: Idade:
Formacao:
Tempo de atuacao: - Rede: - No cargo:

Experiéncia profissional (sucinta)

1) Defina o que vem a ser a Camara de Formacgao?
2) O que vocé entende por formacao continuada?
3) Como a Camara de Formacio concebe ‘formacao continuada’?

4) Em termos estruturais como esta organizada a Camara de Formacao: perfil dos

componentes, orientadores de acoes, projeto ou plano de trabalho...

5) Como sao identificadas as demandas de formacao? Quem define os topicos a

serem abordados?

6) Como se da o feed-back das acdes? Avaliacio?

7) O que, efetivamente, a Semed, almeja a partir do trabalho da Camara?

8) Principais ac¢oes dos dltimos anos...

9) A Semed possui um plano pedagégico de Rede? Seus principais fundamentos...
10) Ha muito investimento financeiro nos projetos? E o retorno?

11) O que pensa da formacio continuada que acontece por iniciativa da escola?

12) Comentarios finais...
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ANEXO N° 4 - Entrevista realizada com diretora da Regional Pedagégica

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ESCOLA:
Analise de experiéncias na Rede Municipal de Ensino de Betim

Mestranda: Madalena Alves Vieira de Oliveira
Orientadora: Maria de Lourdes Rocha Lima

Objetivo geral da pesquisa: Analisar as influéncias da organizacdo da escola na
formacao continuada que ocorre na instituicao.

Dados de identificacdo

Nome: Idade:
Formacao:
Tempo de atuacao: - Rede: - No cargo:

Experiéncia profissional (sucinta)

1)
2)

3)

4)
5)

6)
7)

8)

O que ¢é a Regional Pedagégica? ( ligada ao qual 6rgao, a qué se propoe?)

Como vocé, diretora da Regional Pedagoégica, concebe a formacio
continuada?

Quais contribuicoes/acoes vém sendo desenvolvidas pela Regional
Pedagdgica, relacionadas a formacao continuada?

Como sao identificadas as demandas para a formacao continuada?

Quais os resultados das acoes empreendidas? E o impacto na
aprendizagem?

Que aspectos podem melhor viabilizar a formacao continuada?

Como vocé concebe a formacio continuada que acontece por iniciativa da
escola?

Outros comentarios...
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ANEXO N° 5 — Roteiro de entrevista realizada com diretores, pedagogas e

professoras selecionadas das escolas pesquisadas

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA ESCOLA:
Analise de experiéncias na Rede Municipal de Ensino de Betim

Mestranda: Madalena Alves Vieira de Oliveira

Orientadora: Prf* Dr* Maria de Lourdes Rocha Lima

Objetivo geral da pesquisa: Analisar as influéncias da organizacdo da escola na

formacao continuada que ocorre na instituicio.

Dados de identificacdo:
a) Nome:
b) Idade:
¢) Formacao inicial:
d) Tempo de Rede:

e) Tempo de escola:

1° eixo: concepcao dos sujeitos sobre a formacao continuada na escola

1) Como vocé definiria a formacao continuada? Que importancia atribui a ela em
seu processo de desenvolvimento profissional?

2) Como vocé avalia os temas trabalhados na formacao continuada em sua escola?
3) Como vocé avalia o tempo destinado a formacao continuada em sua escola?

4) Como vocé avalia as estratégias utilizadas pelo pedagogo para trabalhar o
contetido da formacao continuada?

5) Quais sao as vantagens e desvantagens da formacao continuada dessa escola em
relacdo a formacao continuada que acontece em outros espacos fora da escola, tais
€como congressos, seminarios, simposios, etc.?

6) Como vocé avalia as possibilidades de aplicacio no ensino daquilo que é
trabalhado na formacio continuada dessa escola?

7) Quais as contribuicoes que o diretor, em seu papel, pode dar quanto a formacao

continuada?
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2° eixo: aspectos relacionados a organizacao dos processos de trabalho na escola

8) Como acontece a formacao continuada em sua escola?

9) Como a distribuicio dos horarios de aula interfere na realizacdo da
formacao continuada?

10) Como acontece a formacao dos grupos de trabalho de professores? Ela
interfere na formacao continuada?

11) Ha projetos coletivos desenvolvidos pelos professores e voltados para os
alunos? Que relacio pode se estabelecer entre estes projetos e a formacao
continuada?

12) Como vocé vé a questao das condi¢coes de trabalho em sua escola? Acha que
isso interfere na formacao continuada?

13) Comentarios finais...
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ANEXO N° 6: Questionario complementar respondido pelos sujeitos das escolas,

participantes da pesquisa

QUESTIONARIO COMPLEMENTAR ¥
PUBLICO: Sujeitos entrevistados
Escola:
PARTE I — Dados pessoais

Nome: Funcao:

1.1) Sexo: ( ) masculino ( )feminino
1.2) Idade:

1.3) Pertencimento étnico: () branco ( ) negro ( ) pardo ( )indigena ( )
amarelo

1.4) Vocé se considera membro de uma religido( ) sim. Qual? ( ) nao

1.5) Qual € a sua naturalidade?

1.6) Em que cidade mora?

PARTE II — Dados sobre sua formacao

2.1) Sua formagdo escolar regular é
a) média b) superior

2.2) Se sua formagdo se deu em nivel superior, com quantos anos vocé€ ingressou nesse
nivel?

a) 17/18 anos b) 19 a 21 anos ¢) 22 a 24 anos d) 25 ou mais

2.3) Em que turno vocé fez, integralmente ou em sua maior parte, o seu dltimo nivel de
formacao ( médio ou superior)?

a) diurno b) noturno

2.4) Se sua tltima formagdo se deu em nivel superior, quanto tempo apds o término do
ensino médio vocé levou para ingressar no nivel superior?

a) logo apos b) 1 ano apos c¢) 2 anos apos d) 3 anos apos e) 4 anos ou mais
2.5) Se vocé cursou o nivel superior, em que tipo de instituicdo vocé ingressou?
a) Universidade Puablica Federal b) Universidade Publica Estadual

¢) Universidade Particular d) Instituto de Ensino Superior Isolada (
Faculdade)

2.6) Que curso de graduag@o vocé concluiu ou estd em fase de conclusio:

a) Licenciatura b) bacharelado c¢) licenciatura e bacharelado d) nenhum

3 Texto adaptado do questiondrio elaborado pela Camara de Formacdo da Secretaria de Educacdo de
Betim em 2006
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2.7) Que curso de pés-graduagdo vocé concluiu ou estd em fase de conclusio:
a) especializacao b) mestrado c) doutorado d) nenhum

2.8) Quais foram os temas que voc€ mais contemplou em sua formacgdo continuada
(cursos de aperfeicoamento, mini-cursos, oficinas, semindrios, congressos, etc)?

PARTE III — atuacdo profissional

Atividades relacionadas a docéncia | Tempo de atuacio

Educacio Infantil

Ensino Fundamental - 1° ciclo

Ensino Fundamental - 2° ciclo

Ensino Fundamental - 3° ciclo

Ensino Médio

Educacio de jovens e adultos

Ensino Superior

Atividades correlatas ao magistério | Especificar tempo ( anos, meses)

Na coordenacio escolar

Na direcao

Na vice-direcao

Secretaria de Educacao

Regionais pedagogicas

Outros: especificar
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PARTE IV — ASPECTOS SOCIOCULTURALIS (marque com um X, de acordo com a frequéncia)

Atividades didria | semanal | quinzenal | mensal | bimestral | trimestral

semestral

anual

Leitura de jornais

Leitura de livros

Leitura de revistas

Assiste TV

Assiste balé

Assiste opera

Frequenta cinema

Frequenta teatro

Frequenta museu

Frequenta galeria
de arte

Outros:
especificar:

1-

2-

3.1)Tempo de atuacdo na rede municipal de Betim:

a) 1 a 5 anos b)5al10anos c¢)10a15anos d)mais de 15 anos
3.2) Atuagdo em outra rede de ensino

a) Particular b) Estadual ¢) outra rede Municipal

3.3) Em quantos turnos vocé atua?

a) 1 turno b) 2 turnos ¢) 3 turnos

3.4 ) Em quais turnos?

a) manha b) tarde ¢) noite

3.5) Vocé atua em mais de um turno na mesma escola?

A) sim b) nao

3.6) Tempo de atuag@o na escola:
a)lano b)2anos c¢)3anos d)4 anos ou mais
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