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RESUMO

Esta pesquisa ocupa-se da investigacdo de como ocorre a formacgdo continuada dos
professores de uma Escola em Tempo Integral da Rede Municipal de Campo Grande/MS e se
essa formacao contribui para o bem-estar desses docentes. O objetivo central deste estudo é
analisar o documento Proposta das Escolas em Tempo Integral: diretrizes de implantacéo e
implementacdo na Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS (2009) buscando
evidenciar as contribuicdes dessa proposta para a préatica pedagogica dos professores e para 0
bem-estar docente. Participou da pesquisa um grupo de professores atuantes na pré-escola e
nos 1° anos do Ensino Fundamental. A luz dos pressupostos tedrico-metodoldgicos da
fenomenologia, nosso estudo valeu-se de pesquisa documental e bibliografica, de observacéo,
de aplicacdo e analise de questionarios e também da narrativa dos professores. Os dados
coletados foram submetidos a um tratamento de natureza qualitativa. No percurso
investigativo, elegeram-se como objeto de andlise 0s seguintes aspectos: a) a formacéo
continuada de professores no Brasil e as especificidades da formacdo dos professores de
Escolas em Tempo Integral de Campo Grande/MS; b) a Educacdo Integral no Brasil e, mais
detidamente, a Proposta das Escolas em Tempo Integral de Campo Grande/MS; c) a questdo
do mal-estar e bem-estar docente, bem como suas contribuicbes para a pratica dos
professores. Desvendar a questdo do bem-estar entre os docentes de Escolas em Tempo
Integral requer uma investigacdo complexa, embora ndo se tenha pretenséo de esgotar o tema.
Ao finalizar as analises dos dados obtidos na pesquisa, observa-se que a instituicdo tem uma
proposta inovadora que prima ndo apenas pela permanéncia do aluno na instituicdo, como
também pelo oferecimento de um curriculo diferenciado buscando o desenvolvimento integral
dos alunos. Ja em relacdo a formagdo continuada de professores que atuam na Escola em
Tempo Integral pesquisada € imprescindivel que a gestdo escolar possa garantir aos docentes
ndo s6 um ambiente de acolhimento e apoio, mas também atividades de formacdes
continuadas que vao ao encontro das reais necessidades dos docentes, proporcionando assim

bem-estar aos docentes dessa instituig&o.

Palavras-chave: Formagéo continuada. Bem-estar docente. Escola em Tempo Integral.
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contribution to the teacher well-being. 2014. 170f. Dissertation (Professional Master of
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ABSTRACT

This research is concerned with the investigation of how is the continuing education of
teachers of a school in Full Time of the Municipal Campo Grande / MS and this training
contributes to the welfare of these teachers. The main objective of this study aims to examine
the Proposal document of Schools Full-Time: deployment guidance and implementation in
the Municipal Education Network of Campo Grande-MS (2009) order to enhance the
contributions of such a proposal to the pedagogical practices of teachers and the teacher
welfare. Participated in the survey a group of teachers working in kindergarten and 1st year of
primary education of a Full-Time School of the Municipal Campo Grande / MS. In light of
the theoretical and methodological assumptions of phenomenology, our study took advantage
of documents and literature research, observation, application and analysis of questionnaires
and also the narrative of teachers. Data were subjected to a treatment of a qualitative nature.
In researching period, were elected as the object of analysis the following aspects: (a)
continuing education of teachers in Brazil and the specific training of teachers in schools Full
Time Campo Grande / MS; (b) Comprehensive Education in Brazil and, more closely, the
Proposal of Schools Full-Time Campo Grande/MS; (c) the issue of malaise and educational
well-being as well as their contributions to the practice of teachers. Unravel the issue of
welfare among the schools of teachers Full-time requires a complex investigation, although it
has not intend to exhaust the subject. The continuing education of teachers working in schools
in Full Time is essential not only to improve the quality of teaching practice, but also to

provide welfare to teachers who work in Educational Institutions.

Keywords: Continuing Education. Teacher welfare. School Full-Time.
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INTRODUCAO

A formacao de professores € uma tematica que constitui elemento fundamental para se
atingir os objetivos visados pela educacdo, uma vez que é o professor que, em sua pratica,
operacionaliza as grandes linhas propostas pelas reformas educacionais. Estas, por sua vez,
devem estar adaptadas a realidade presente na sociedade em que se inserem.

Buscando atender a realidade posta, € fundamental que os temas abordados nas
atividades de formacéo continuada possam vincular o mundo tedrico ao da realidade escolar,
contribuindo para melhoria das praticas pedagodgicas vivenciadas no espaco escolar, como
afirmam Noévoa (1992) e Tardif (2002).

Canario (1998) também nos mostra que o contexto de trabalho do professor devera ser
visto como um locus de formacéo, ou seja, a escola € o ambiente de trabalho e formacao do
professor, caracterizando-se como um “[...] espaco de construgcdo ‘identitaria’”’, ndo sendo
apenas um local de aplica¢dao do que foi aprendido, mas um “espago de produ¢do da pratica e
de construgéo dos saberes da docéncia.” (CANARIO, 1998, p. 76).

Um aspecto que vem caracterizando a profissdo docente reside no fato de que ela pode
trazer muita realizacdo e bem-estar, ja que trata de ensinar as novas geragdes a descobrir 0
mundo e a si mesmas, contudo, também pode gerar frustracdo se as relagcdes nesse meio forem
negativas e contraproducentes, o que leva os professores a experienciarem mal-estar, tendo
sua autoestima afetada.

Em nossa realidade de trabalho, percebemos que em decorréncia desse mal-estar
ocorrem crescentes pedidos de licenca docente para tratamento de salde e de
acompanhamento psicologico/psiquiatrico, bem como manifestacdes psicossomaticas. No
entanto, também constatamos que existem educadores que conseguem desenvolver bem-estar
e ter satisfacdo na profissdo, mesmo diante das complexas adversidades presentes no meio
educacional.

Neste sentido, as tematicas da formagdo e do bem-estar docente possuem intima
relacdo, j& que as atividades de formacg&o docente deveriam atender as reais necessidades dos
professores em sua préatica pedagogica, gerando assim bem-estar docente. Contudo, se as
atividades de formacdo néo atenderem as reais necessidades dos professores em sala de aula,

poderdo gerar mal-estar docente.
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A fim de elucidar algumas das minhas indagac6es como pesquisadora, proponho-me,
nesta pesquisa, a analisar as tematicas Formacao de Professores, Escola em Tempo Integral e
Bem-Estar Docente ndo s6 por acreditar que elas sejam interdependentes, como também por
reconhecer sua importancia diante da realidade posta em nossa sociedade.

Na busca pela compreensdo da escolha das tematicas abordadas na presente
investigacdo, inicio com um breve relato da minha formacgéo educacional na rede publica de
ensino, delineando também meu percurso académico e profissional, por acreditar que a minha
historia de vida se confunde com a minha trajetéria formativa no movimento de me tornar
professora.

Assim, comeco reportando-me aos meus pais, Raquel Telexeira Lemes e Aparecido
Macena; ela nascida em Dourados/MS e ele, em Valparaiso/SP. Meu pai faleceu no ano de
2003, deixando muitas saudades. Embora ndo tenham completado os estudos, meus pais
sempre acreditaram que a educagéo seria 0 melhor investimento que poderiam fazer em mim.
Desse modo, fui incentivada a prosseguir com os estudos. Desde o jardim de infancia, contei
com 0 apoio e a presenca de ambos, principalmente nos conteddos mais dificeis, e quando nédo
era mais possivel, encaminhavam-me para aulas de reforco e para a ajuda de um tio meu,
professor de Geografia, e que serviu de apoio ao processo de alfabetizagdo de quase todos 0s
meus primos.

Nessa época, enquanto eu ficava sob os cuidados de uma baba no periodo matutino e
frequentava, no periodo vespertino, a escola na modalidade da Educacgdo Infantil, meus pais
trabalhavam. Percebo que a Educacdo Infantil contribuiu muito para meu desenvolvimento
integral. Ao completar seis anos, fui encaminhada para a pré-escola ou “prezinho”, que hoje
corresponde a Educacao Infantil.

Minha jornada estudantil no Ensino Fundamental iniciou-se na Escola Estadual
Teotdnio Vilela, em Campo Grande/MS. Poderia dizer que minhas recordagfes desse tempo
foram de saudade, porém, isso ndo seria verdade. Lembro que ndo tinha facilidade de me
socializar, e por muitas vezes sentia certa reserva de alguns colegas, ja que eu viera de uma
escola da rede particular. A escola era localizada no nucleo habitacional Universitéria 1l —
COHAB e atendia a comunidade do bairro. Ali, acabei cursando da 1% a 32 série. A escola
traduzia-se em um lugar onde poderia tagarelar, mas as obrigacdes escolares logo me vieram
cobrar os resultados. Fui alfabetizada pelo método das cartilhas, mais conhecido como o ba-
bé-bi-bo-bu. As cartilhas continham figuras ilustrativas com exercicios de fixacao das silabas

correspondentes. As licdes eram tomadas na escola e em casa constantemente, 0 que causava
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certo desconforto, pois depois de mecanicamente devolver aos ouvintes as licdes da cartilha,
era regra desenvolver os exercicios que a acompanhavam.

Sobre pressdo e constrangida, empenhei-me para assimilar as licdes. Em casa, meus
pais me ajudavam, reforcando as atividades que j& haviam sido realizadas em sala de aula. As
cobrancas, especialmente no inicio da minha escolarizacdo, eram constantes e 0 medo da
reprovacao me acompanhava sempre. Na leitura que faco dessa época e das conversas com
minha mée, vejo que a minha reputacédo era de uma menina inteligente e interessada, mas com
problemas de disciplina, j& que brigava muito com os meninos da escola e era frequentemente
convidada a “visitar” a sala da coordenacdo e assinar o livro preto. Esses desentendimentos
aconteciam porque 0s meninos discriminavam a mim e a alguns colegas por estarmos acima
do peso, colocando apelidos que nos incomodavam, culminando com agressfes verbais e
fisicas. Esses fatos, além da fama de uma escola de mé qualidade, fizeram-me pedir para
minha mé&e que me transferisse de escola.

Aos dez anos de idade, ingressei na quarta série do 1° grau e mudei de escola, indo
estudar na Escola Estadual Coracdo de Maria, escola administrada por freiras e com fama de
disciplinadora e excelente qualidade de ensino. Tenho lembrancas muito agradaveis daquele
tempo, ja que aprendi a tomar Onibus e ir para escola sozinha, além das amizades
maravilhosas que construi. Essa escola era considerada um modelo da Rede Estadual de
Ensino, a procura por vagas era grande.

J& nos primeiros dias de aula percebi que estava entre colegas que moravam na
periferia, como eu, e outros, ndo. Mudaram as pessoas, 0s livros, o espaco fisico, 0 processo
de ensino também, ja que os professores realizavam um trabalho que nos levava a construgédo
do conhecimento de uma maneira prazerosa, por meio de trabalhos praticos e muito
significativos. Alguns professores se tornaram colegas de trabalho e hoje me incentivam a
permanecer firme na carreira do Magistério. Continuei na mesma escola até a oitava série, e
posso classificar como os melhores anos da minha vida, ja que aproveitei cada uma das fases
vividas nessa instituicdo, conhecendo pessoas, aprendendo de maneira prazerosa e crescendo
COMO pessoa.

Nunca havia ficado em recuperacédo das disciplinas na minha trajetoria escolar, porém,
na 62 série, a professora que viera assumir as aulas de matematica enfrentou certa resisténcia
dos alunos, e eu, como sempre muito briguenta, arrumei uma confusdo com ela. Acabei por
ficar para recuperagdo por ndo conseguir atingir a média da disciplina de Matematica. Fiquei
muito triste, porém consegui recuperar 0s conteudos, a nota e consegui passar para 0 proximo

ano.



17

Lembro que apesar da recuperacdo na 6 série, as avaliacbes realizadas na escola
buscavam desenvolver nos alunos a sensacao de que poderiamos ter outra oportunidade caso
ndo conseguissemos atingir a nota (média) para “passar de ano”, ja que ao longo do ano vérias
atividades eram realizadas para recuperar as notas e consolidar a aprendizagem dos
conteddos.

Até a 82 serie minha vida era sO alegria e diversdo, apesar de ter também algumas
responsabilidades, como por exemplo: cuidar da minha irmd mais nova e limpar a casa.
Apesar disso, ndo reclamava de nada e curtia cada momento que podia estar junto com 0s
amigos que conquistei ao longo dos anos.

No final do ano, realizamos a nossa festa de formatura. Foi uma festa linda e que nos
deixou muito emocionados, ja que passamos mais de 5 anos juntos na mesma escola e
convivendo todos os dias. Que chorord!!! Ao final da festa, nos despedimos com muita
tristeza, pois sabiamos que, a partir daquele dia, cada um tomaria um rumo diferente e que
teriamos apenas as boas lembrancas dos momentos que passamos juntos. Reencontrei alguns
colegas apds alguns anos, de outros, so tenho noticias de que seguiram com suas vidas; alguns
se casaram, tiveram filhos, estudaram e se formaram. Tenho noticias de uma colega que
seguiu a carreira do magistério e hoje ministra aulas de Histdria. Fiquei muito feliz, ja que
ninguém diria que nos tornariamos educadoras.

Passaram-se 0S anos, as séries, nossa turma ja nao era a mesma, e cada um havia
seguido seu caminho. Quando fui para o Ensino Médio mudei de escola, passando a estudar
na Escola Estadual Hércules Maymone. Na época, 0 acesso era muito dificil e acabei tendo
gue mudar de escola, pois ndo havia vagas no periodo matutino e eu ndo me adaptava a
estudar no periodo vespertino. Minha mae, notando meu desanimo, pediu para meu tio
conseguir uma vaga nas escolas proximas de casa. Eu havia mudado de bairro e havia muitas
escolas préximas a minha residéncia. Meu tio conseguiu vaga na Escola Estadual Amando de
Oliveira, no periodo matutino, e consegui me adaptar muito bem, conhecendo pessoas novas e
professores que me ajudaram muito no processo de transicdo entre o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio.

No 2° ano do Ensino Medio, por problemas familiares (separacdo dos meus pais e
mudanca de casa), consegui uma oportunidade de emprego como babd e diarista em uma casa
de familia, passando a estudar no periodo noturno. Trabalhar e também estudar era muito
cansativo, mas a necessidade me levou a prosseguir na minha caminhada.

Minha rotina agora era o trabalho durante o dia e, & noite, dedicava-me aos estudos.

No inicio tive dificuldades de adaptacdo e com frequéncia dormia nas aulas, que eram muito
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cansativas e mondtonas. Mesmo assim, tentava acompanhar os contetdos e dificilmente me
ausentava.

No 2° ano foi até tranquilo, mas, no 3° ano, foi muito dificil por causa da pressdo do
vestibular. Era grande o medo de reprovar no ultimo ano. Prossegui até o final do ano com
muita dificuldade e consegui terminar o ano letivo com algumas notas na média. Nao tinha
tempo de estudar e acompanhar os contetdos da série como desejava.

Naquele ano, em dezembro, meu pai, que estava muito doente, veio a falecer, o0 que
me deixou muito triste e desmotivada. A tristeza foi muito grande, mas com a ajuda da minha
familia e dos meus amigos consegui aceitar, mas nao esquecer a figura do meu pai. Depois
dessa fase, minha mée conseguiu uma vaga na empresa em que trabalhava. Mudei de
emprego, indo trabalhar em um escritério de cobranca de condominios, aprendendo muitas
coisas novas e trabalhando com novas possibilidades.

No final do ano, prestei vestibular para o curso de Pedagogia na Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul, por falta de op¢éo de cursar outro curso e em outra instituicdo; porém
ndo consegui aprovacdo, o que me deixou muito triste, porém nado desisti, pois isso ndo faz
parte do meu mundo.

No ano seguinte, apds terminar o 3° ano do Ensino Médio, considerei-me segura no
emprego, e assim me matriculei em um cursinho preparatério para o vestibular mantido pelo
Estado, chamado Cursinho Popular. Eu estudava com afinco, mas no tempo de inscricdo para
0 vestibular a indecisdo me atingiu, e assim mais um ano passou sem que eu iniciasse um
Curso superior.

A minha escolha pela Pedagogia foi realizada por falta de opc¢do, pois tinha como
sonho o curso de Direito. Minha tia e minha prima comecaram a estimular e influenciar a
minha escolha pelo magistério, até que resolvi prestar o vestibular. Analisei o curso pelo
campo de trabalho que ele oferecia e fiz minha inscri¢do, desta vez na UNAES. O resultado
do vestibular saiu e recebi a noticia de minha aprovacao pelo telefone e também um cartdo me
parabenizando, facanha que foi motivo de orgulho para minha familia.

Iniciei 0 curso de Pedagogia na UNAES, em 2006, sem saber que havia a
possibilidade de optar por alguma das habilitacbes oferecidas. Depois do final primeiro
semestre, busquei informagdes e entendi que, a época, a habilitacdo oferecida pelo curso era
apenas em Administracdo Escolar. Resolvi mudar de instituicdo ao final do segundo semestre,
pedindo minha transferéncia para uma instituicdo que me daria possibilidades de sair com as
habilitagdes de Educagéo Infantil, Ensino Fundamental, Supervisdo e Gestdo Escolar. A IES

escolhida foi o Instituto de Ensino Superior da Funlec, ja que possuia um 6timo quadro de
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professores e que me daria todo suporte necessario para a transi¢ao entre as instituicbes, como
também o apoio para continuar os estudos.

Iniciamos o terceiro semestre com uma média de 40 alunas na sala, e apenas dois
alunos homens. Apds a desisténcia de alguns alunos, conclui o curso com a habilitacdo em
Gestdo Escolar, sendo necessaria a complementacdo de disciplinas em outros semestres.
Depois da conclusdo do curso, retornei e entrei no 5° semestre da turma de Pedagogia na
mesma instituicao.

Algumas particularidades se tornaram inesqueciveis e fundamentais para a minha
formacdo académica, ja que me possibilitaram a compreensédo da profissao docente. Na época
em gue adquiria esses subsidios, atuava em uma creche municipal de Educacédo Infantil como
recreadora com o nivel Il e IV e muitas vezes ndo conseguia ver significado em minha
atuacdo enquanto pedagoga dentro daquele ambiente. Apds alguns anos de experiéncia, passei
a ver a minha importancia dentro daquele espaco, ja que eu poderia contribuir de alguma
forma para o crescimento daquelas criancas.

Apds ter terminado, no final de 2008, minha graduacdo em Pedagogia, fui chamada no
inicio de 2009 para assumir uma vaga em um concurso para professores da Rede Municipal
de Ensino de Campo Grande (REME) que havia prestado. Foi um momento de muita alegria e
realizacdo para mim! Assumi meu cargo na Escola Municipal Professor Wilson Taveira
Rosalino, atuando no 1° ano do Ensino Fundamental, um ano letivo em que aprendi muito,
tanto com os alunos, quanto com meus colegas professores e coordenadores.

No ano seguinte, por ndo ter os dois periodos como concursada, fiz uma selecdo para
atuar nas Escolas em Tempo Integral (ETIs) da REME de Campo Grande, sem a0 menos
saber como funcionava essa modalidade de ensino. Como sempre a necessidade falou mais
alto e segui firme na minha meta, ja que ter os dois periodos garantidos seria na época a
minha melhor opcdo. Fui aprovada ao final da selecéo e segui para escola a fim de assumir
minha vaga no quadro de funcionarios da instituicdo. Quando cheguei a escola, um tanto
quanto assustada pelo “novo”, tive meu primeiro contato com o projeto e ja senti que a partir
daquele momento iniciava mais uma etapa em minha vida profissional.

Os primeiros meses foram de muito estudo da proposta de funcionamento da ETI,
além de muitas cobrancas a fim de que o trabalho pedagdgico realmente atendesse a real
demanda da instituicdo. Apds o primeiro ano, senti que ali era um lugar em que eu poderia
crescer muito e passei a me dedicar cada vez mais. Contudo, a turma de terceiro ano que
estava sob minha responsabilidade era formada por alunos com defasagem idade/serie e

também com muitas dificuldades no processo de aprendizagem. Confesso que me senti
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totalmente desmotivada, ja que eu esperei apoio da equipe técnica da escola e, infelizmente,
ndo obtive. Ao final do ano, sentia-me fracassada e com vontade de ndo participar mais do
projeto. J& em 2011, fiz o processo seletivo para funcéo de coordenadora pedagogica e sai da
instituicdo, sentindo-me um tanto quanto aliviada por poder retomar meu projeto pessoal e
profissional, que era de crescimento.

Diante de toda minha trajetoria, surgiu o interesse pelo tema desta pesquisa, que se
deu, a principio, pela minha atuacao profissional na equipe de professores da ETI por mais de
dois anos. Durante o periodo do ano letivo, nds, professores, participamos de cursos de
formacao continuada® oferecidos tanto pela equipe gestora e técnica da escola, quanto pela
Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED). Ja a escolha pela temética do bem-estar docente
deu-se por acreditar que o professor precisa de apoio da equipe técnica e gestora da escola
para obter sucesso em sua pratica pedagdgica, diferentemente do que aconteceu comigo na
reta final do periodo em que atuei na ETI.

Um dos aspectos considerados na escolha pela tematica da formacdo continuada de
professores da ETI foi a relevancia para melhoria da qualidade da pratica pedagogica no
processo de ensino dos alunos. Também se pretendeu problematizar a questdo do bem-estar
docente, envolvendo o ponto de vista dos professores participantes das formacoes oferecidas
na instituicdo pesquisada, na busca de contribuicdes para melhoria da qualidade das praticas
pedagdgicas.

Dessa perspectiva, a pesquisa partiu das seguintes indagacdes: os professores de uma
Escola em Tempo Integral da Rede Municipal de Campo Grande/MS recebem formacéo
continuada que contribui para o bem-estar docente? Como acontecem as atividades de
formacdo continuada na instituicdo? Quais os conteudos trabalhados? Qual € a periodicidade?
Quais sdo as contribuicdes para préatica pedagdgica dos professores?

Este estudo teve como objetivo central analisar a Proposta das Escolas em Tempo
Integral: diretrizes de implantacdo e implementacdo na Rede Municipal de Educacdo de
Campo Grande-MS (2009) sobre a formacéo continuada, procurando apontar as contribuicdes
dessa proposta para pratica pedagdgica dos professores participantes desses programas e para
0 bem-estar docente. A pesquisa procurou empreender uma analise dos programas de
formacdo continuada quanto a sua elaboracdo, sua estrutura e seu funcionamento; quais séo as

concepgdes e 0s pressupostos; como é realizada a elaboragdo dos seus curriculos; quais 0s

! O termo formacdo continuada se caracteriza por um processo que tem como objetivo capacitar
professores em seu proprio local de trabalho, oferecendo formacdo permanente e apropriacdo das
competéncias necessarias para a pratica docente (PERRENOUD, 2000).
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materiais de ensino utilizados e o0s conhecimentos sobre escola considerados na sua
elaboracdo veiculados nas formacbes oferecidas aos professores, como também as
contribuigdes visando proporcionar bem-estar aos docentes que atuam na instituigéo.

A perspectiva que se teve foi a de obter maior compreensdo néo apenas sobre como
estdo organizados os programas de formacao continuada de uma Escola em Tempo Integral da
Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, como também a formulagdo de politicas
que orientam a formacdo em servico dos professores participantes, j& que a Secretaria
Municipal de Educacdo tem uma politica sélida para a formagdo continuada de professores
atuantes na REME. Outro fator relevante na pesquisa foi a repercusséo desses programas nos
processos de escolarizacdo e na pratica pedagdgica dos professores participantes desses
programas e as contribuicdes para o bem-estar dos docentes nela atuantes.

Novoa (1992) e Imberndn (2004) afirmam que é preciso mudar a escola e o contexto
de trabalho se desejamos que ocorra uma mudanca no professor. Sendo assim, essa ideia
requer uma nova postura por parte da escola, transformando-se em um espaco coletivo e
pensante, criando assim condi¢c6es para que se propicie mudanca e formacao do professor nela
atuante.

A metodologia de pesquisa adotada utilizou pesquisa documental e bibliogréfica,
observacao, questionario e o registro das narrativas dos professores, cuja analise e discussdo
dos dados teve enfoque qualitativo. O trabalho teve como aporte tedrico literatura
fundamentada em NoOvoa (1991a, 1991b, 1992, 1995a, 1995b, 1998, 2002, 2003), Tardif
(2002), Imbernén (2004, 2011), Garcia (1999), Canario (1992, 1993, 1998, 2001), Jesus
(2002) e Rebolo (2012), entre outros autores.

Quanto a estrutura, a dissertacdo estd dividida em cinco capitulos. No primeiro
capitulo, discorremos sobre a importancia da formacdo continuada e sobre o papel do
professor e de seus saberes na formacdo continuada. Para tanto, abordamos 0s aspectos
historicos e a trajetdria legal da formacéo de professores no Brasil. Em seguida, procedemos a
uma andlise da formacdo continuada de professores na Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande, seguida da analise da formacdo continuada de professores das Escolas em Tempo
Integral, analises que, a nosso ver, sdo de extrema relevancia para compreenséo de uma das
temaéticas centrais deste trabalho.

No segundo capitulo, abordamos as Escolas em Tempo Integral iniciando com um
breve historico do tema e, na sequéncia, apresentamos as concepcgdes de ETI e a legislacéo
que regulamenta a implementacdo dessa modalidade de ensino. Também nesse capitulo

discorremos sobre a Proposta das Escolas em Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e
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implementacdo na Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS (2009), e ainda sobre
o curriculo, o Projeto Politico Pedagogico, 0 Regimento Escolar e como se da a organizagéo
da gestdo escolar nas Escolas em Tempo Integral.

No terceiro capitulo, nossas consideragdes envolvem o conceito e os indicadores do
mal-estar docente a fim de que possamos conhecer os fatores que contribuem para geracao do
mal-estar na profissdo docente, procurando relaciona-los com a questdo da formacéo
continuada dos professores em uma das Escolas em Tempo Integral da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande/MS para compreender se ha relagdo entre a formagdo continuada e
0 bem-estar docente.

No quarto capitulo, apresentamos todo percurso metodoldgico da investigacdo
realizada, iniciando com um breve histdrico da pesquisa qualitativa, incluindo seus principais
desdobramentos dentro da pesquisa. Logo apoés, fazemos um relato da metodologia da
pesquisa, tendo por base metodoldgica a fenomenologia e também o método (auto)biografico,
considerado possibilidade para a acdo e a reflexdo. Por fim, apresentamos as fontes e 0s
instrumentos de coletas de dados utilizados na presente pesquisa, como também os caminhos
percorridos pela pesquisadora para coletar os dados necessarios para atingir os objetivos
propostos no inicio da pesquisa.

No quinto capitulo, apresentamos os dados da pesquisa, seguidos de sua analise,
culminando com as tematicas abordadas na presente pesquisa, atendendo assim a prerrogativa
do Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu — Mestrado Profissional em Educacdo, da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, no que tange a formacao de educadores, tendo
em vista que seu principal objetivo ¢ “[...] aprofundar estudos que busquem a melhoria da
qualidade de ensino na educacdo basica, por meio da articulacdo dos conhecimentos,
contetdos e o fazer pedag6gico.” (UEMS, 2014, p. 12).

Por fim, apresentamos nossas consideragdes finais, procurando fazer com que o
presente trabalho reverta-se em uma contribui¢do, no sentido de sugerir melhorias para as
atividades de formacdo continuada oferecidas aos professores da instituicdo pesquisada,
garantindo assim o bem-estar dos docentes que ali atuam.

Dessa forma, a partir das pesquisas, reafirma-se a responsabilidade da escola, da
Universidade, dos 6rgdos governamentais, das secretarias de educacdo, mas, sobretudo, a
colaboragdo desta pesquisadora no sentido de melhorar as atividades de formagoes
continuadas, a fim de que os professores sintam-se atendidos em seus anseios, gerando bem-
estar entre eles e fazendo com que suas praticas pedagdgicas vdo ao encontro das

necessidades dos alunos.



23

1 FORMACAO DE PROFESSORES

Atualmente no cenario nacional e internacional, a ressignificacdo da atuacdo
profissional em qualquer &area é uma necessidade imposta pelas mudangas em nossa
sociedade. Nao faz mais sentido o profissional pensar que, ao terminar a graduacgdo, estard
pronto e acabado para atuar na profissdo escolhida. Essas novas exigéncias, especialmente na
area educacional, sdo afirmadas ndo apenas por profissionais que buscam a qualidade social,
entre eles (1991a, 1991b, 1992, 1995a, 1995b, 1998, 2002, 2003), Tardif (2002), Imberndn
(2004, 2011), Garcia (1999), Canério (1992, 1993, 1998, 2001), como também pelos
documentos oficiais que definem os encaminhamentos para a educagdo. Tardif (2002, p. 262)

pontua que

[...] os saberes profissionais sdo temporais [...], pois sdo utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto €, de um processo de vida
profissional de longa duracdo do qual fazem parte dimensdes identitarias e
dimensdes de socializacdo profissional, bem como fases e mudancas.

Nas palavras do autor, fica claro que os saberes dos profissionais da educacdo séo
construidos ao longo da carreira profissional e estdo ligados a sociedade da qual fazem parte,
gerando mudancas na trajetoria pessoal e profissional. Assim, consideramos que a formacéo é
processo permanente e integrado ao dia a dia na escola.

Na area educacional, a formacdo continuada tem por objetivo central propor novas
metodologias e colocar os profissionais a par das discuss@es tedricas atuais, com a intencédo de
contribuir para as mudancas necessarias para a melhoria da agio pedagdgica da escola. E
certo que conhecer novas teorias faz parte do processo de construgdo profissional, mas tais
teorias ndo bastam se ndo possibilitam ao professor relaciona-las com o conhecimento préatico
construido no seu dia a dia (NOVOA, 1995b).

A formacdo continuada, conforme Marin (1995, p. 54), € um processo que ocorre
dentro do proprio local de trabalho — a escola — e tem como objetivo a capacitacdo dos
docentes partindo de suas experiéncias. Segundo a autora, “[...] acredita-se que mais do que
obter novos conhecimentos, o professor estara desenvolvendo-se e formando-se, inclusive,
para a autonomia capaz de habilitd-lo a continuar, de maneira independente da propria

formacgao.”
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A formacdo continuada dos profissionais atuantes nas escolas deve ir além da
producdo de novos conhecimentos, constituindo-se em espacos de socializacdo de diferentes
saberes, de repensar e refazer a pratica do professor, da construgdo de competéncias do
educador. N6voa (1995a) observa que no contexto atual de Educacéo a formagdo continuada
dos professores é uma necessidade que se impde a cada dia para que ocorra 0
desenvolvimento profissional, resultando em uma melhoria da pratica docente, ja que €
fundamental a reformulacdo da atuacdo junto aos professores e, para tal, a preparacdo
profissional, tanto inicial quanto continuadamente, por ser uma estratégia de
profissionalizacdo do professor, podera, a partir das teorias aprendidas, desenvolver novas
competéncias para sua atuacao nesse novo cenario, melhorando sua pratica docente.

Para Ndvoa (2003), a profissionalizacdo docente demanda uma série de requisitos,
quais sejam: a) uma sélida formacdo inicial que dote os professores de um bom repertério
tedrico e metodoldgico; b) o acompanhamento aos jovens professores, permitindo-lhes um
tempo de transicdo, no aprendizado e das rotinas da profissdo e, em carater decisivo; c)
integracdo de um grupo docente que, no quadro de projetos da escola, promova uma atitude
de formacdo, de reflexdo e de inovacdo. O autor também afirma que a formacdo exige
momentos para o compartilhamento com os demais professores atuantes no contexto escolar,
sendo de extrema importancia que a pratica tenha o acompanhamento necessario para
construcdo e va ao encontro das reais necessidades dos professores daquela realidade escolar.
O acompanhamento é um momento de dialogo, discussdo, socializacdo de experiéncias,
levando a proposi¢édo de intervencGes com objetivo de melhorar a préatica pedagdgica.

Segundo Nadal (2005), a formacdo continuada € um processo formativo que se
desenvolve junto aos professores na propria escola, ndo apenas partindo das questdes
problematicas com que eles se defrontam no cotidiano, mas também transformando a pratica
pedagogica no nucleo do trabalho a ser desenvolvido. Sendo assim, a escola é um espaco de
aprendizagens cooperativas, que devem estar organizadas para tal, a fim de que os professores
possam ir formando-se e também colaborando com a formacdo de seus colegas, estando
sempre dialogando e refletindo com todos os atores atuantes dentro do espacgo escolar.
Ninguém consegue se formar sozinho, como também n&o se consegue ser professor sozinho,
isolado dentro de sua sala de aula.

A politica de formacgdo continuada deve ser voltada para as reais necessidades dos
professores ja que, segundo Novoa (1995a, p. 27), auxiliaria na “[...] aquisicdo de
conhecimentos e de técnicas”, na (re)construgdo dos conhecimentos ao longo da trajetoria

profissional e na aquisi¢cdo de novas técnicas para o avango da pratica pedagdgica. Quanto ao
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trabalho pedagdgico, segundo o autor, é fundamental que os professores realizem acgdes
coletivas que “[...] contribuam para a emancipacao profissional e para consolidacdo de uma
profissdo que ¢ autdnoma na produgio dos seus saberes e dos seus valores.” (NOVOA, 1995a,
p. 27). O trabalho coletivo torna-se fundamental a fim de que os professores possam realizar a
socializacdo das experiéncias exitosas para construcdo de praticas pedagogicas solidas,
possibilitando a construgéo da sua identidade profissional.

Para Perrenoud (1993), o desenvolvimento profissional deve estar articulado ao
desenvolvimento do ensino no momento em que pensamos a pratica dos professores a partir
da carreira, das relagOes de trabalho e das relagfes de poder estabelecidas dentro do &mbito
escolar, contribuindo assim para a autonomia dos professores para que construam a sua
pratica docente fundamentada.

A formacdo continuada dos professores é uma necessidade que se impde a cada dia
para que ocorra o desenvolvimento profissional dos professores, resultando na melhoria da
sua acdo docente e uma educacdo com mais qualidade. Nesse sentido, a relevancia deste
capitulo volta-se para a formacdo continuada oferecida aos professores atuantes dentro das
Escolas em Tempo Integral (ETIs) a fim de investigar quais sdo as modalidades de formacéo
oferecidas a esses docentes e ainda se as atividades formativas tém contribuido para que
possam atingir melhores resultados no processo de ensino e de aprendizagem pelos alunos.

Este capitulo discorre sobre a importancia da formacao continuada e também sobre o
papel do professor e de seus saberes nas atividades de formacédo continuada, analisando os
aspectos historicos e a trajetdria legal da formacdo de professores no Brasil. Em seguida,
apresenta uma analise da formacdo continuada de professores na Rede Municipal de Ensino
de Campo Grande, seguida da analise da formacao continuada de professores das Escolas em
Tempo Integral. Anélises essas, a nosso ver, de extrema relevancia para compreensdo acerca

de uma das tematicas centrais deste trabalho.
1.1 Formacao continuada: por que e para qué?

Quando falamos em formacéo de professores, é importante ressaltar que nos referimos
a uma nova geracdo de professores que estdo entrando no cenario educativo. A autora Lima
(2010) afirma que o processo de formagdo continuada devera favorecer o professor ndo so no
desenvolvimento de suas capacidades, mas também na aprendizagem dos conteddos
essenciais a construcdo de dispositivos de percepcdo da realidade em que atua, ja que seu bom

resultado profissional é decorrente dessas habilidades. A autora descreve:
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[...] o éxito profissional depende da capacidade de manejar a complexidade
da acdo educativa; de resolver problemas através de uma interacdo
inteligente e criativa com a préatica, com vistas a transformar suas crencas,
seus valores, habitos, suas atitudes e formas de se relacionar com a vida e,
consequentemente, com sua profissdo; de agir a partir dos conhecimentos
tedricos que possam contribuir para a reconstrugdo, na acao pedagdgica, do
conhecimento relacionado ao saber: saber pensar em niveis mais elaborados,
saber fazer, reelaborar, saber aplicar e explicar o seu fazer, intervindo,
experimentando e reelaborando. (LIMA, 2010, p. 21).

Na fala da autora, fica explicito que a a¢do educativa envolve acles coletivas, ja que o
professor ndo se faz sozinho, tampouco a prética do ensinar e aprender deve ser vista como
uma dicotomia, pois, seu fazer deve também considerar o aluno como parte significativa para
sua atuacao.

Novoa (1997) mostra que a formacdo do professor critico-reflexivo envolve trés
aspectos, sendo eles: pessoal, profissional e organizacional. Sendo assim, a formagdo do
educador passa por um processo de crescimento pessoal e aperfeicoamento profissional,
envolvendo a transformacéo da cultura escolar que inclui a implantacdo e consolidacdo de
praticas educativas diferenciadas. Além de o professor refletir sobre sua pratica, é necessario
que analise o contexto e as condicdes de producdo do seu trabalho, uma vez que o ato
educativo tem uma dimensdo politica no contexto atual, levando em conta as condicGes
sociais, politicas e econdmicas que interferem em sua pratica pedagodgica.

Na atualidade, cobram-se profissionais competentes, que possam auxiliar no
desenvolvimento de préaticas que contribuam para a formacao do educando, de acordo com as
muitas exigéncias sociais, de modo que essa formacdo esteja em conformidade com o0s
avancos das muitas atuacdes sociais. Portanto, a formacdo continuada tem por objetivo
superar os limites do repasse de informac@es desvinculadas do contexto, ja que iniciasse apds
a graduacdo, tendo como sujeitos trabalhadores no exercicio da sua funcdo, garantindo assim
a unidade entre o cognitivo, o afetivo e 0 motivacional, ampliando os alcances na construcao

2 critica sobre as

de uma cultura docente diferenciada, em um trabalho de "reflexibilidade
praticas e de construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em interacdo
mutua.

André (1999) realizou um balanco das pesquisas sobre o tema da formacdo do
professor, nos mostrando que o conceito predominante nos periddicos analisados acerca da

formacdo continuada é o do processo critico-reflexivo sobre o saber docente em suas

%Reflexibilidade” ¢ um termo utilizado por Libaneo (2004) e significa reflexdo das praticas
pedagdgicas no ambiente escolar.
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multiplas determinacdes. Em sua maioria, as propostas analisadas sdo ricas e abrangentes,
alcancando a pratica reflexiva e envolvendo estudos coletivos ou critico-dialético.

A autora ressalta ainda que o professor aparece como centro do processo de formacao
continuada, atuando individualmente e coletivamente na constru¢do do saber docente e como
participante da pesquisa sobre a prépria pratica. Também nos mostra que a formacéo
continuada como formacdo em servico deverd considerar o papel do professor como
profissional, estimulando-o a expandir novos meios de realizar seu trabalho pedagogico com
base na reflex&o sobre a propria prética.

Novoa (1995a) explicita a importancia dessa formacao:

A formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexivo, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
projetos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também
uma identidade profissional. (NOVOA, 1995a, p. 25).

Nesse sentido, & necessario criar espacos de interacdo entre professor e sua profissao, a
fim de que os profissionais apropriem-se dos seus processos formativos, ja que é na
socializacdo das experiéncias que a pratica se enriquece ainda mais, pois, ao refletir sobre sua
pratica pedagdgica, o professor torna-se um pesquisador em sua propria sala de aula, ndo
dependendo de técnicas e regras, mas sim se tornando um produtor de conhecimento
profissional e pedagdgico. Assim, “[...] a partilha de saberes consolida espagos de formacéo
matua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando.” (NOVOA, 1995a, p. 26).

Nessa linha de raciocinio, tomamos como referéncia as ideias de Silva e Almeida, que

afirmam:

Nesse prisma, a formac&o continuada possibilita o encontro sistematico entre
os professores para fomentar didlogos em torno de suas praticas
pedagbgicas, dos problemas que enfrentam e das solugGes que tecem. Tal
situagdo favorece o entrelace de ideias, valores, costumes e de vivéncias
constituintes do cotidiano da escola e da sala de aula. Este entrelace comp6e
redes de aprendizagem dos docentes ao fazer da reflexdo fundamentada da
préatica pedagdgica individual e coletiva o cerne do processo formativo na
escola. E da natureza pedagdgica da formacéo continuada socializar saberes
e experiéncias didatico-pedagdgicas entre os professores. (SILVA;
ALMEIDA, 2010, p. 17).

Nota-se assim que, no processo de formacao continuada, o didlogo é imprescindivel na

socializacdo dos saberes advindos da pratica pedagogica. Tomando por base o sentido
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etimologico da palavra, Veiga (2008) destaca que “[...] formagdo vem do latim formar; como
verbo transitivo direto, significa dar forma, e como verbo intransitivo, colocar-se em
formagdo, como verbo pronominal ir desenvolvendo uma pessoa.” (VEIGA, 2008 apud
DONATO, 2002, p. 138). Para N6voa (1995a),

[...] formar professores é estimular o pensamento critico - reflexivo e
fornecer aos professores meios para que haja o desenvolvimento da
autonomia e colaboracdo. Estar em formacdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos
préprios. (NOVOA, 19954, p. 25).

Consideramos assim que a formagdo de professores ndo se d& por acumulacdo de
cursos, de conhecimentos teoricos, de técnicas, mas sim por meio de um trabalho de continua
reflexdo acerca das praticas, como também de uma (re)construcéo da identidade pessoal.

Contudo, para perceber a identidade profissional do professor é necessario estar
diretamente ligados a interpretacdo social de sua profissdo, compreendendo que a escola ndo é
um espaco casual, mas sim cendrio onde a subjetividade se faz presente, sendo uma
instituicdo com funcdo especifica dentro da sociedade na qual estd inserida. Portanto,
entendemos que a formacdo continuada que é oferecida aos professores devera acontecer na

escola e partir das experiéncias do profissional.
1.2 O papel do professor e seus saberes na formacgédo continuada

O papel do professor no seu processo de formagdo continuada é de grande relevancia,
ja que passaria a ser visto como 0 sujeito que constroi seus conhecimentos profissionais a
partir de seus saberes e das suas experiéncias. A construcdo de saberes somente seria possivel
partindo da compreenséo e (re)organizacao alcancadas na interlocucéo realizada entre a teoria
e a pratica. Assim, podemos afirmar ainda que 0s saberes dos professores ndo devem ser
formados apenas pela pratica, mas também nutrido pelas teorias da educacdo, ja que ndo ha
teoria sem préatica ou préatica sem teoria.

Uma proposicdo aqui se faz necessaria: “quais sdo os saberes necessarios aos
professores?”. Diante da questdo, € necessario observarmos 0s saberes estabelecidos por
Tardif e Raymond (2000) e necessarios aos professores na realizacdo do seu trabalho,

conforme quadro 1:
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SABERES DOS
PROFESSORES

FONTES SOCIAIS DE
AQUISICAO

MODO DE INTEGRACAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pessoais

Familia, sociedade, a
educacdo no sentido lato.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primaria.

Saberes da formacéo escolar
anterior

Formacdo primaria e
secundéria, os estudos
néo especializados.

Pela formacdo e socializacéo
pré-profissionais.

Saberes de formagéo
profissional para 0
Magisterio

Instituicdes de formacéo
de professores, estagios,
Ccursos, capacitacao.

Pela formagdo e socializagdo
profissionais nas instituicdes de
formacé&o de professores.

Saberes dos programas e
livros didaticos usados no
trabalho.

Na utilizacao das
“ferramentas” de
trabalho: programas,
livros  didaticos, de

exercicios, entre outros.

Pela utilizacdo e adaptacdo dos
instrumentos de trabalho as
tarefas de ensinar.

Saberes da propria
experiéncia na docéncia
(sala de aula e na escola)

O exercicio da docéncia
na escola, na sala de aula,
a experiéncia dos pares,
entre outras.

Pela realizacdo do trabalho de
sala de aula e pela socializacao
profissional.

Fonte: (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215).

Os saberes pessoais e da formacdo escolar anterior também devem ser considerados na

constituicdo da historia de vida desse professor, ja que grande parte desses saberes podera

acompanhar o docente em sua pratica, possibilitando auxiliar nas suas reflexdes diante da

prética, construindo conhecimentos pedagogicos.

Os saberes da formacéo profissional sdo os conhecimentos destinados a “[...] formacao

cientifica e erudita dos professores.” (TARDIF, 2011, p. 37). Esses saberes se concretizam na

pratica da formacdo inicial e continua dos mesmos, unindo-se aos saberes pedagdgicos como

meio de reflexdo da pratica educativa.

Os saberes disciplinares sdo constituidos pelos diversos campos do conhecimento,

apresentando-se como um leque de possibilidades, indo além dos campos proprios da

educagdo e da formagdo de professores, pois “[...] 0s saberes das disciplinas emergem da

tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.” (TARDIF, 2011, p. 38).
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Os saberes curriculares sdo categorizados pelos discursos, objetivos, conteddos e
métodos e defende um modelo de “[...] cultura erudita ¢ de formagdo para a cultura erudita”
(TARDIF, 2011, p. 38) e nos sédo apresentados sob a forma de programas escolares.

Os saberes experienciais “[...] brotam da experiéncia e sdo por ela validados.”
(TARDIF, 2011, p. 39). A pratica, unida a experiéncia de vida, ajuda na autoformacédo do
professor.

Tardif (2011, p. 33) afirma que “[...] 0 saber docente se compde, na verdade, de varios
saberes provenientes de diferentes fontes; sdo os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais”. Além disso, Tardif (2011, p. 34) deixa claro que “[...] o valor
social, cultural e epistemologico dos saberes reside em sua capacidade de renovacgdo
constante.” Nesse contexto, a estratégia do saber docente atual caminha para uma “[...]
duracdo temporal que remete a historia de sua formacéo e de sua aquisicdo.” (TARDIF, 2011,
p. 35).

O autor também postula que a relacdo dos professores com os saberes ndo esta restrita
a uma funcdo de transmissdo de conhecimentos ja constituidos, mas sim que esses saberes
profissionais dos professores sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados,
carregados das marcas do ser humano. (TARDIF, 2011).

Com relacgdo a teoria e a pratica, podemos afirmar que elas (re)significam mutuamente
e dotam os sujeitos de variados pontos de vista para uma agdo contextualizada, oferecendo
perspectivas de andlise para que os professores compreendam os diversos contextos

vivenciados por eles. Pimenta (1999) afirma:

[...] os saberes tedricos prepositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica,
ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel
da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender
0s contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. (PIMENTA, 1999, p. 26).

E nesse contexto abordado por Pimenta que podemos verificar que as pesquisas sobre
a préatica dos professores estdo anunciando novas perspectivas para o processo de formacéo, ja
que possibilitam estabelecer paralelos entre um quebra-cabeca e a formacdo do professor.
Esse fato acontece porque enquanto o primeiro se completa com o encaixe de todas as pecas,
0 segundo jamais se completara, pois a formacao profissional do professor ndo se acaba com

o0 término do curso de graduacéo, ja que sempre faltard uma peca seguinte em sua formacéo.
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Alarcdo (2004) também acredita no “paradigma da formagdo do professor reflexivo”,
devendo ser transportado do nivel da formacdo individual para a formacdo coletiva do

professor em seu local de trabalho, a escola.

O professor tem de assumir uma postura de empenhamento autoformativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem de
conseguir ir buscar ao seu passado aquilo gque ja sabe e que ja é e, sobre isso,
construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de interpretar o que
vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar. S6 o conseguira se
refletir sobre o que faz e sobre o que vé fazer. (ALARCAO, 2004, p. 18).

Assim, fica claro que a autora defende a ideia do professor como profissional
reflexivo. Freire (2001, p. 39) também afirma que “[...] o importante ¢ que a reflexdo seja um
instrumento dinamizador entre teoria e pratica.” Nota-se, na fala dos autores, a importancia da
reflexdo do professor, realizando a relagdo entre teoria e pratica, entretanto, ndo basta apenas
pensar e refletir é preciso que tal reflexdo leve o profissional a uma agdo transformadora,

fazendo-o (re)pensar sua pratica pedagogica.

1.3 Trajetdria legal da formacao de professores no Brasil

A partir da década de 1980, que € um marco para abertura politica do pais, a Educagéo
passou por intmeras transformacdes. Anteriormente, a Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971,
que fixou normas e diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus e estava em vigor promulgada em
meio ao Golpe Militar, contribuiu para o desenvolvimento do tecnicismo na educacdo do pais
como nos mostra seu art. 1, ao estabelecer que o ensino de 1° e 2° graus teria como objetivo
proporcionar formacdo para o desenvolvimento das potencialidades na qualificagdo para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania. O art. 29 da Lei n° 5.692/71

determinava que a formacao de professores deveria ser

(...) feita em niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as
diferencas culturais de cada regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos
objetivos especificos de cada grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de
estudo ou atividades e as fases de desenvolvimento dos educandos.
(BRASIL, 1971).

A formacédo de professores, a partir de 1971, seria realizada progressivamente e de
acordo com o0s objetivos estabelecidos para cada série, como também atendendo as
especificidades de cada regido de atuacéo do professor. No art. 38, fica determinado que “[...]
os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e

atualizagdo constantes dos seus professores e especialistas de Educagdo.” Observa-se nao
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apenas que a formacdo continuada estd presente nos documentos oficiais que subsidiam o
funcionamento, como também se enfatiza a importancia de seu estimulo pelos sistemas de
ensino.

A década de oitenta representou um marco nas mudangas de pensamento educacional
com a promulgacdo da Constituicdo Federal, em 5 de outubro de 1988, que, em seu art. 205,
estabelece que a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, tem como
principal objetivo promover o desenvolvimento integral da pessoa para o exercicio da sua
cidadania e para sua qualificacdo para o trabalho. O art. 206 da Constituicdo Federal traz
como principios do ensino, entre outros, a valorizacdo dos profissionais da educacdo e
garantia da qualidade das acdes educativas.

O processo de democratizacdo inicia-se no interior da escola assim como a
transformac&o em espaco de construcéo coletiva, valorizando a autonomia dos professores na

sua formac&o continuada. Para N6voa (19914, p. 29),

[...] grande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das
sociedades contemporaneas estd concentrado nas escolas. Ndo podemos
continuar a despreza-lo e a menorizar as capacidades de desenvolvimento
dos professores. O projeto de uma autonomia profissional, exigente e
responsavel, pode recriar a profissdo professor e preparar um novo ciclo na
historia das escolas e dos seus atores.

Nas palavras de Ndvoa (1991a), fica clara a importancia da escola para o processo de
democratizacdo do pais, pois grande parte dos potenciais culturais, técnicos e cientificos esta
concentrada nas escolas, em seus professores. Sendo assim, ndo podemos desprezar o
potencial de desenvolvimento dos professores, mas sim, potencializa-los, levando ao
desenvolvimento ndo sO6 dos professores, mas também dos alunos, na busca de uma
construcdo coletiva de sociedade.

Na década de noventa, é instituida a “Década da Educa¢do”, assim denominada pela
Lei n® 9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e que teve inicio
um ano depois da publicacdo da LDBEN (BRASIL, 1996). Também a formacdo de
professores ganhou destaque por meio das reformas educativas, que alicercavam as reformas
politicas do pais. Podemos também citar os incentivos financeiros disponibilizados pelo
Governo Federal, como também o estimulo & disseminacdo da Educacgdo a Distancia ja que
possibilitaria aos professores acesso a formagdo continuada em servico com o objetivo da
melhoria da qualidade da educacdo no pais. A LDBEN, em alguns de seus artigos,
regulamenta ndo apenas a formacdo dos professores, como também a formacdo continuada

desses profissionais, como podemos observar pela reda¢éo dada ao art. 61:
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O Art. 61 define a formacao de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando tera como
fundamentos:

| —a associacdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servigo;

Il — aproveitamento da formac&o e experiéncias anteriores em instituicfes de
ensino e outras atividades; [...] (BRASIL, 1996).

O artigo evidencia que a formacdo continuada realizada pelos profissionais deverd ir
ao encontro dos objetivos do nivel e da modalidade de ensino em que estardo atuando,
fazendo a relacdo entre as teorias estudadas e as praticas pedagogicas para melhoria do
aproveitamento e éxito nas atividades desenvolvidas nas instituicdes de ensino, levando os
discentes a construcdo de seus conhecimentos para a melhoria do processo de aprendizagem.

J& o art. 62 da LDBEN estabelece:

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena em universidades e
institutos superiores de educacgdo, admitida, como formagdo minima para
exercicio do magistério na Educacéo Infantil e nas quatro primeiras séries de
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996).

A leitura desse artigo legitima a importancia da formacéao inicial dos docentes, que
devera acontecer em Nivel Superior em curso de Licenciatura, a fim de garantir a qualidade
ndo somente do trabalho pedagdgico realizado dentro das instituices de ensino, como
também no processo de aprendizagem dos discentes.

O art. 63 da Lei n® 9.394/96 estabelece que o0s institutos superiores de educacao

manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o
Curso Normal Superior, destinado a formacao de docentes para a Educacao
Infantil e para as primeiras séries do Ensino Fundamental;

Il — programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacéo superior que queiram se dedicar a educacdo bésica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de educacao
dos diversos niveis. (BRASIL, 1996).

Esse mesmo artigo estabelece também que os programas de formacdo continuada devem ser
oferecidos aos professores de todos os niveis de ensino, a fim de que tenham qualidade no

trabalho realizado junto aos alunos.
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Ja o art. 67 assegura que a valorizacdo dos professores sera feita por meio de planos de
cargos e carreira, possibilitando ndo apenas a melhoria dos salarios, mas também licenca
remunerada para a formacdo continuada e periodo de estudos, planejamento e avaliacdo da
sua pratica pedagogica, incluida dentro da carga horéria de trabalho docente.

Nesse sentido, pode-se afirmar que ha respaldo na LDBEN para o desenvolvimento de
Politicas para Formacéo de Professores, um marco para o exercicio da funcdo docente, ja que
incentiva os professores a investir em sua formacdo continuada, assegura melhorias nas
condigdes de trabalho, bem como nas condi¢fes de vida desse profissional. A formagéo
continuada é relevante, ja que articula a formacéo inicial, a formagdo em servico, a melhoria
nas praticas pedagogicas, nas condi¢des de trabalho, no salério e na carreira.

Demo (1994) propde que os professores deverdo desenvolver sua capacidade de
pesquisa buscando a constru¢do autbnoma do conhecimento, desenvolvendo a autoria, sendo
possivel por meio da formacdo continuada critica dos profissionais que atuam dentro das
escolas. O professor atual precisa ser autbnomo, criativo, critico e transformador, um

profissional que se preocupe em buscar novos fazeres e novas praticas para o futuro. Para ele:

O que se espera do professor ja ndo se resume ao formato expositivo das
aulas, a fluéncia vernéacula, a aparéncia externa. Precisa centralizar-se na
competéncia estimuladora da pesquisa, incentivando com engenho e arte a
gestdo de sujeitos criticos e autocraticos, participantes e construtivos.
(DEMO, 1994, p. 13).

Entendemos que a formacdo continuada oferecida aos professores devera acontecer na
escola partindo das experiéncias do profissional, como afirma Novoa (2002, p. 23): “[...] 0
aprender continuo € essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa, como agente, e
a escola, como lugar de crescimento profissional permanente.” Consideramos que um dos
desafios seja a criacdo de politicas publicas que valorizem a formacdo continuada dos

profissionais que atuam nas salas de aula, contribuindo assim para o bem-estar dos docentes.

1.4 A formagéo continuada na REME

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande (REME) conta com 190 unidades de
ensino distribuidas em Centros de Educacdo Infantil, Escolas Urbanas, Escolas Rurais e
Escolas em Tempo Integral e atendendo alunos nas modalidades da Educagéo Infantil, do 1°
ao 9° ano do Ensino Fundamental e da Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino
Fundamental. Sua missdo é assegurar uma educacdo de qualidade garantindo o acesso, a

apropriacdo do conhecimento e a formacdo da cidadania. Ja sua visao € ser referéncia nacional
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e internacional em educacdo na qualidade do ensino e na promocdo do conhecimento. A
REME conta com salas de Recursos Multifuncionais para o atendimento dos alunos
deficientes que estdo matriculados em suas escolas, como também conta com parcerias para
que possa realizar os atendimentos necessarios para esses alunos, dando o suporte necessario
para o acompanhamento dos mesmos e de suas familias.

De acordo com os documentos da REME, a formacdo continuada dos professores
devera ter o objetivo de transformar essa experiéncia, levando a uma mudanca de conduta. A
concepgdo de formagdo continuada da Rede Municipal de Campo Grande, de acordo com o
Referencial Curricular da Rede Municipal de Educacdo (2008), é a de que a escola deve
superar a dicotomia entre o pensar e o0 fazer na educacgéo, ou seja, ir além da visdo de que o
professor € meramente um executor de préaticas educativas elaboradas pela equipe técnica da
secretaria de educagdo ou mesmo da unidade escolar. O referencial reconhece que numa
proposta pautada pela reflexdo, a formacdo continuada deve ser permanente, em Servico, e
“[...] garantida por meio do investimento no Programa de Formacdo Continuada da Rede
Municipal de Ensino (REME)” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 37), contudo, entende que o
principal promotor da formag&o continuada e dos conhecimentos do professor seria a equipe
técnica da REME. Assim, o Referencial Curricular da Rede Municipal de Ensino afirma:

Nessa proposta, a equipe técnica pedagodgica da escola é vista como a grande
responsavel pela organizacdo, promocdo e execucdo dos eventos de
formacdo continuada, no trabalho dos profissionais da educacdo na escola.
Sabemos que os estudos dos professores ndo se restringem aos momentos de
formacdo por meio de cursos, palestras e oficinas pedagogicas, mas
prosseguem em outros momentos na escola, com a mediacdo da equipe
técnica pedagdgica que propicia sessdes de estudo, com acesso a
fundamentacdo tedrica e a aplicabilidade na pratica pedagdgica, nas proprias
unidades escolares. A equipe técnica pedagdgica é responsavel pelo cultivo
da préatica da leitura e da pesquisa dos professores. (CAMPO GRANDE,
2008, p. 38).

O programa de formacdo continuada a que se refere o referencial esta previsto no
Plano Municipal de Educacdo 2007-2016: o futuro da educacdo é a gente que faz (2007a),
doravante PME. Em conformidade com o art. 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), o qual assegura que os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos
profissionais da educacao, por meio, entre outros, do aperfeicoamento profissional continuado

e de periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo (BRASIL, 2006), o PME enfatiza:
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A formacéo e a valorizacdo dos profissionais da educagdo pressupfem um
processo de desenvolvimento permanente, composto pela formagéo inicial,
prévia ao exercicio de funcBes, e a formacdo em servico ou continuada,
durante o tempo de exercicio profissional, ao longo da carreira, e pela
garantia de condicGes de trabalho, remuneracdo e carreira. (CAMPO
GRANDE, 20074, p. 131).

Com o intuito de se estabelecer uma politica de formacao do profissional da educacao

basica também foram elencados diretrizes, objetivos e metas, as quais destacamos:

Estimular o estabelecimento de parcerias e convénios entre 0s 0rgaos
préprios do sistema de ensino e instituicdes de educacdo basica, como as
IES, para oferta de formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacéo.

Estabelecer mecanismos para garantia de politica de formacdo inicial e
continuada [...] (CAMPO GRANDE, 2007a, p. 133).

Estes objetivos e metas demonstram que a politica de formacéo continuada na REME
estd assegurada em seu instrumento legal, Plano Municipal de Educacéao (2007). Com efeito,
no ano seguinte a implementacdo do PME, foram realizadas acdes de formacao importantes,
sendo que 1.357 profissionais receberam formacao na area da Educacédo Especial; 416, na area
Educacdo e Diversidade; 1.835, na Educacdo Infantil; 140 ingressaram em programas de pos-
graduacdo; 45, no Programa Brasil Alfabetizado; 2.192, em Tecnologia Educacional e 4.300
participaram do Programa de Formacédo Reflexiva (CAMPO GRANDE, 2009).

O Programa de Formacdo Reflexiva consistia em encontros realizados em escolas-
polo, reunindo professores e a equipe técnica da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande (SEMED). Esses encontros aconteceram sistematicamente, com uma média de 4
encontros por ano, nos anos de 2008 a 2011.

A SEMED, no ano de 2005, implantou o Projeto “Aposta no Professor”. Idealizado
pelo Prof. Dr. Pedro Demo, a pedido da Prof.2 M.2 Maria Cecilia Améndola da Motta, entdo
Secretaria Municipal de Educacdo. Esse projeto busca trabalhar principios educativos e
pressupostos metodoldgicos que evidenciem a qualidade do ensino e promovam o professor,
dando-lhe suporte para que atue com seguranga. Tal capacitacdo deve acontecer, segundo
Silva (2003),

[...] por meio de diversas situagOes, criadoras de possibilidades para
discussdao sobre o seu fazer pedagdgico, sejam nas préprias unidades
escolares ou fora delas (encontros, seminérios, orientacdes técnicas). De
qualquer forma é fundamental que a capacitagdo se faca através da
organizacdo de programas com discussfes permanentes e continuas.
(SILVA, 2003 p. 10).
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O projeto “Aposta no Professor” defendia o "direito de estudar” do professor durante
0s 200 dias letivos. Nesse intuito, pode-se afirmar que a competéncia docente parte da
formagé&o continuada, entendida como processo de desenvolvimento, de buscas, que assume o
cardter de permanente recomeco e renovacdo. Esse projeto une-se ao investimento e
valorizacdo profissional do ensino da REME no cumprimento da missdo da SEMED de
“assegurar uma educacao de qualidade, garantindo o acesso, a apropriacdo do conhecimento e
a formacao da cidadania.”

A politica de formagao da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS destaca o
compromisso da Secretaria Municipal de Educagéo em valorizar a atuagdo dos professores. O
Plano Municipal de Educacdo 2007-2016: o futuro da educacdo é a gente que faz ressalta
que:

A formacdo e a valorizacdo dos profissionais de educagdo pressupfem um
processo de desenvolvimento permanente, composto pela formacéo inicial,
prévia ao exercicio de fungdes, e a formagdo em servico continuada, durante
o tempo de exercicio profissional, ao longo da carreira, e pela garantia de

condicdes de trabalho, remuneragéo e carreira. (CAMPO GRANDE, 2007a,
p. 131).

O mesmo plano destaca que, no municipio de Campo Grande/MS, o

[...] Poder Publico tem direcionado sua preocupagdo para essa area, ndo so
pela disposicdo na garantia de condi¢des dignas de trabalho, como também
por meio de parcerias com instituicdes de educacdo superior publicas e
privadas para oferecimento de cursos de formacdo inicial e continuada, até
em nivel de p6s-graduacdo, com vistas a contribuir para o desenvolvimento e
a ascensdo profissional dos trabalhadores em educacdo, para a melhoria da
qualidade do ensino. Em relagdo a formacgdo continuada, vale ressaltar a
atuacdo de organizacbes da sociedade civil e do poder publico no
oferecimento de cursos e encontros de formagdo, que constam com a
participacdo de pesquisadores e especialistas em diversas &reas do
conhecimento. (CAMPO GRANDE, 2007a, p. 132).

O PME exerce um controle de forma intrinseca sobre a pratica pedagogica dos
professores, ja que primeiramente emite nas relacdes humanas o seu poder politico (enquanto
diretrizes, objetivos e metas da formacdo do professor) e evidencia o que se pretende ao
sinalizar a “[...] progressiva elevagéo dos niveis de formacdo do magistério e seu permanente
aperfeicoamento” (CAMPO GRANDE, 2007a, p. 128), esta direcionando suas acdes para a
“melhoria da qualidade do ensino” (CAMPO GRANDE, 20073, p. 132), ou seja, preocupa-se

com a formacéo do 'professor’, mas potencializa seus investimentos nesse professor para que
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melhore os indices educacionais da REME, além de determinar o controle das suas préaticas
em sala de aula como forma de garantir resultados avaliativos.
O quadro 2 apresenta informacGes sobre a formacdo do professor, apontando

diretrizes, objetivos e metas dessa formacao:

Quadro 2 - Formacao de Professores

Diretriz Objetivos e Metas
Estabelecimento de e Estimular o estabelecimento de parcerias e
politicas de formagdo do convénios entre os orgaos préprios do sistema de
profissional da educagéo ensino e instituicdes de educagdo basica, como as
basica. IES, para a oferta de formagao inicial e continuada

dos profissionais da educacao.

e Atrticular-se com 6rgdos préoprios dos sistemas,
instituicbes de ensino, incluindo as de educacdo
superior, acGes de levantamento da demanda de
profissionais técnico-administrativos e docentes.

e Estabelecer mecanismos para garantia de politica
de formacdo inicial e continuada com vistas ao
fortalecimento da educacdo ambiental, da cultura
da paz e da educacdo para a diversidade, buscando
a superacdo do preconceito racial e cultural e o
atendimento as especificidades dos alunos com
necessidades especiais, do campo, indigenas e de
comunidades quilombolas.

e Atrticular a definigdo de mecanismos de avaliagdo
sistematica das politicas e programas de formacao

dos trabalhadores em educagé&o.

Fonte: Plano Municipal de Educacdo (CAMPO GRANDE, 2007a, p. 133)

Observa-se assim que a diretriz para a formacao do professor, 0s seus objetivos e suas
metas estdo centrados em uma politica de ensino que objetiva o desenvolvimento profissional
do professor, estando em consonancia com as ideias de Imbernon (2009, p. 28) que “[...]

permitem ao(a) professor(a) dados sobre os quais possa refletir e analisar para favorecer o
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aprendizado dos alunos”, ja que as formagdes buscam dados da pratica do professor para que
possam refletir sobre eles, além de buscar estabelecer metas para melhoria dos resultados.

Noévoa (1992, p. 25) entende a formacgdo de professores como “[...] um processo de
maturacgdo conceitual que o professor constrdi ao longo da vida, como aluno-professor e como
profissional.” Essa maturacao conceitual permite que o professor tome decisdes cada vez mais
acertadas em seu fazer cotidiano, por muni-lo de um arcabouco de conhecimentos que irdo
diferencia-lo como um auténtico profissional, ou seja, alguém que possui um conhecimento
especifico para exercer uma funcdo social. Nas atividades de formagdo continuada propostas
pela REME, o objetivo é desenvolver essa maturacdo profissional do docente, pois, como
afirma Demo (2010, p. 12), “[...] os professores necessitam de preparo especifico,
aprofundado e continuado para saberem ultrapassar o instrucionismo, tornarem-se autores,
exercitarem pesquisa e elaboracao com o objetivo de fazer de cada aluno autor.”

O investimento da SEMED em formacdo continuada resultou no oferecimento de
cursos de pos-graduacdo com uma politica voltada para ““[...] acbes focadas na valorizacdo
profissional dos professores, programas sistematicos e frequentes de formacdo e
aperfeicoamento profissional, de atualizacdo de conhecimentos e de praticas pedagogicas.”
(CAMPO GRANDE, 20114, p. 100).

De acordo com dados da SEMED, no periodo de 2005 a 2010, foram oferecidos 13
cursos em nivel de p6s-graduacdo a 1.785 profissionais da educacdo. Essa formacdo em nivel
de pés-graduacdo teve também impacto na remuneracdo dos professores, pois 0 municipio
possui um plano de cargos e carreira que prevé aumento salarial com a mudanca de titulagao.

O quadro 3 mostra 0 aumento dos investimentos da prefeitura em cursos de pés-

graduacéo (lato sensu) no periodo de 2005 a 2010:

Quadro 3 - Investimentos em cursos de pds-graduacdo no periodo 2005-2010.

POS-GRADUACAO
2005 2006 2007 2008 2009 2010
227.508,00 545.865,00 [576.166,00 | 1.280.000,00 [787.686,00 835.732,00

INVESTIMENTOS
(R9)

Fonte: (CAMPO GRANDE, 2011c, p. 98)

Os cursos de pos-graduacdo oferecidos foram voltados para diversas areas do

conhecimento, conforme pode ser demonstrado pelo quadro 4:
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Quadro 4 - Cursos de pos-graduacao oferecidos pela SEMED no periodo 2005-2009

INST.

AND CLUURSO PARCEIRA MN. PART.

2005 1 Politicas piiblicas ¢ gestio escolar no contexto UCDE 150
intercultural.
2. Drganizagio do trabalho pedagdgico do professor

2006 alfabetizador na educacio infantil e anos iniciais do Ensino IESF S84
Fundamental
3. Organizacio do trabalho pedagogico em educacio

2006 matemsitica do professzor dos anos inicials do Ensino UNIDERP 202
Fundamental
4. Praticas pedagdgicas interdisciplinares, com énfase em

2007 Historia, Geografia e Ciéncias nos anos finalis do Ensino UCDE 120
Fundamental
5. Teoria e pratica da Educacio Fisica: um enfoque na

2007 Educacio Infantil ¢ no Ensino Fundamental IESF e

2007 6. Formac&do Docente: leitura e escrita e suas tecnologias IESF 36
nas anos iniclais do Ensino Fundamental

2008 '._". Leitura esr_'rlt.a n-n_s inilcials de Ensino Fundamental: IESF ag
enfase na alfabetizacao.
8. Lingua Portuguesa: uma abordagem textual nos anos

2008 finais do Ensino Fundamental uens Loo

Zo08 9. Lingua Inglesa- linguagem e metodologias UCDB 36

2008 10. Coordenacio do trabalho na escola: énfase na gestiao IESF 100
pedagdgica e inspegio escolar

2008 10. A educacio especial numa perspectiva inclusiva UEMS 40
11. Leitura @ escrita nos anos iniciais do Ensino

2008 Fundamental: énfase na alfabetizacio IESF Loo
12, Pds-Graduacio Lato Sensu Arte-Educacio

2009 Contemporinea: olhares criativos, para educadores da IESF 40
BEEME.
13. Pds-Graduacio Lato Sensu Gestio da Sala de Aula e suas

2009 metodologias dos anos iniciais do Ensino Fundamental para IESF 100
educadores da REME.

TOTAL DE CURSISTAS 1.785

Fonte: (CAMPO GRANDE, 2011c, p. 98)

Pelos numeros apresentados, podemos perceber que a politica de formagdo de

professores da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, no periodo descrito acima, foi

expressiva, no entanto, nos ultimos trés anos tanto a oferta de cursos de pds-graduacao quanto

0s encontros em escolas-polo sofreram um decréscimo, resultando em poucos momentos de

formagéo continuada significativa.

Acreditamos que “[...] ndo obstante a politica de valorizacdo dos profissionais da

educacdo ja ter conseguido avangar em determinados aspectos, muito ainda ha de ser feito

para resgatar a dignidade desse oficio, que foi tdo vilipendiado ao longo da histéria.”
(CAMPO GRANDE, 2007a, p. 132). E esse “muito que ainda ha de ser feito” deve envolver
mais atividades de formacdo continuada, aliando aspectos tedricos e pedagdgicos.
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Acreditamos ainda que deva haver uma preocupacdo maior do municipio com os professores
em inicio de carreira, que necessitam de programas de acompanhamento profissional dos
professores iniciantes.

Tardif (2000a) se refere ao impacto aparentemente insuficiente das formacoes

continuadas no fazer pedagdgico dos professores e argumenta:

Na verdade, eles terminam sua formacao sem terem sido abalados em suas
crencas, e sdo essas crencas que vao se reatualizar no momento de
aprenderem a profissdo na pratica, crencas essas que serdo habitualmente
reforcadas pela socializa¢do na funcéo de professor e pelo grupo de trabalho
nas escolas, a comecar pelos pares, os professores experientes. (TARDIF,
2000a, p. 20).

Neste contexto, Tardif (2000a) ressalta a importancia da busca de atividades de
formacdo que objetivem o desenvolvimento profissional do professor, buscando assim que
nos encontros de formacdo, além da atualizacdo constante e necesséaria dos contetidos
disciplinares, seja realizado o tratamento dos saberes ligados as questdes pedagdgicas, ao
processo de ensino, ao saber ensinar.

Nessa perspectiva, o que Shon (2000) chamou de “epistemologia da pratica” deve ser
valorizado, ja que é no interior das salas de aula que os professores pdem a prova os saberes
profissionais, quando necessitam tomar decisdes rapidas diante do diversos problemas e
situacbes ocorridas no cotidiano escolar. Esse saber deve ser valorizado nas formacOes
continuadas promovidas pelas secretarias de educacdo, disponibilizando espacos onde o0s
professores possam, conforme argumenta Garcia (2010), questionar coletivamente as formas

de ensino:

Os pesquisadores concluem que as possibilidades de melhorar o ensino e a
aprendizagem se incrementam quando os professores chegam a questionar
de forma coletiva rotinas de ensino ndo eficaz, examinam novas concepgdes
do ensino e da aprendizagem, encontram formas de responder as diferencas e
aos conflitos e se envolvem ativamente em seu desenvolvimento
profissional. (GARCIA, 2010, p. 22).

Garcia (2010) evidencia a importancia das atividades de formagdo voltadas para agéo-
reflexdo do professor, a fim de que possam ter um pleno desenvolvimento profissional. Nesse
sentido, as especializacbes oferecidas pela SEMED tém grande impacto na atuacdo dos
professores da REME, ja que possibilitam aos docentes espacos de formacédo para realizarem

as atividades reflexivas necessarias ao desenvolvimento profissional.
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A Secretaria Municipal de Educacdo demonstra ter um carater inovador ao apostar e
investir na formacao continuada, principalmente no que se refere ao oferecimento sem énus
de cursos de pés-graduacdo lato sensu, porém, ainda ha espaco para mais investimentos e
acOes da SEMED a serem incluidas em sua politica de educacdo, além das metas de governo,
transfigurando-se em verdadeiras metas de Estado, que ndo seriam, portanto, descontinuadas.

As metas do PME 2007-2016 devem continuar a serem perseguidas, e novas metas
precisam ser planejadas em um processo que envolva os profissionais da educacdo e que
venha ao encontro das suas reivindicagdes, anseios e necessidades, contribuindo assim para o

bem-estar dos docentes da REME.

1.5 A formacéo continuada nas Escolas em Tempo Integral da REME

A Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande conta com 2 (duas) Escolas em
Tempo Integral e o documento que orienta o funcionamento dessas escolas € a Proposta das
Escolas em Tempo Integral: diretrizes de implantagéo e implementacdo na Rede Municipal de
Educacdo de Campo Grande-MS (2009). Também conhecido como Livro Proposta da ETI,
esse documento foi elaborado a partir das experiéncias anteriores do professor Pedro Demo,
que j& havia trabalhado como consultor em outras redes municipais de ensino do Brasil.
Partindo de sua experiéncia com a implantacéo de uma escola de tempo integral no Estado do
Tocantins, foi proposta a escrita de uma proposta para Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande/MS (REME), levando em conta suas especificidades e também as politicas nacionais
para a Educacdo Integral.

Apos estudos e discussdes que levaram em conta as especificidades da REME de
Campo Grande e buscaram avancos no oferecimento de Educacdo Integral que fosse além da
proposta até entdo era oferecida em algumas escolas municipais, qual seja a participacdo dos
alunos em atividades no contraturno, montou-se uma equipe para elaboracdo desse documento
constituida por profissionais da Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio de Campo
Grande/MS (SEMED) que formaram o Ndcleo de Acompanhamento das Escolas em Tempo
Integral (NUAC-ETI) da SEMED. O documento final foi publicado em 2009.

Apls esse processo de construcdo da proposta, iniciou-se 0 processo de
implementacdo na REME por meio de um edital para selecdo de professores para atuagédo
dentro da proposta. Outros profissionais foram convidados, como os diretores e

coordenadores pedagdgicos, pois deveriam possuir um perfil "adequado™ para o trabalho
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dentro da proposta. Finalizada a selecdo dos profissionais que atuariam nas ETIs, as
atividades formativas para implantacao da proposta tiveram inicio.

Dentro da proposta estd descrito que a funcdo essencial dos professores que atuam
nessas escolas é a de orientacdo, no sentido de promover a participa¢do e o engajamento do
alunado, acompanhando de perto seu desempenho individual e grupal, cuidando em especial
dos que sentem maior dificuldade de aprender, ndo oferecendo respostas prontas, nem
simplesmente resolvendo duvidas, mas tornando-os pontos-chave para uma “aprendizagem
reflexiva®’.

Dentro dessa proposta, um dos itens descritos foi a necessidade da formacéo
continuada dos professores que atuam nas Escolas em Tempo Integral de Campo Grande/MS,
pois a demanda da instituicdo escolar que funciona em tempo integral é diferenciada das
demais escolas da REME. Sendo assim, de acordo com o Livro Proposta da ETI (2009), a
formacdo de professores € uma necessidade que se depreende do compromisso que a
Educacao Integral tem em aprimorar a aprendizagem dos alunos, e ndo apenas de aumentar o
tempo de permanéncia na escola.

De acordo com o Livro Proposta da ETI,

[...] os profissionais da educagdo que atuardo na Escola em Tempo Integral
terdo o direito de participar de formacdo continuada, com o principio de
estudar baseados na pesquisa e na elaboracdo. Espera-se que esses
profissionais, por meio da preparacdo e da formacdo permanente, ndo se
orientem pelo instrucionismo, mas pela constru¢cdo de autoria propria.
(CAMPO GRANDE, 2009, p. 4).

Demo (1994) considera que € essencial recriar a profissdo como também a educacao,
gue é um processo emancipatdrio. Além do aperfeicoamento da pratica docente, discorre que
a formacdo continuada deve incentivar a apropriagdo dos saberes pelos professores,
propiciando uma autonomia profissional, levando em consideracdo o contexto da institui¢do
escolar e a organizacdo profissional. Posicdo semelhante observa-se no Livro Proposta da ETI
(2009):

Os profissionais da educacao que atuardo na Escola em Tempo Integral terdo
o direito de participar de formacdo continuada, com o principio de estudar
baseados na pesquisa e na elaboragdo. Espera-se que esses profissionais, por
meio da preparacdo e da formacdo permanente, ndo se orientem pelo

3 «Aprendizagem reflexiva” é um termo usado por Pedro Demo (2002). Partindo da analise da obra do
autor, a aprendizagem reflexiva significa uma aprendizagem que tenha como ponto de partida a
reflexdo acerca do objeto de estudo, possibilitando a participacdo dos discentes no processo de
construcdo do conhecimento.
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instrucionismo, mas pela construcdo de autoria propria. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 10).

Diante dessa perspectiva, 0s profissionais que atuardo nas Escolas em Tempo Integral
poderdo dedicar seu tempo a atividades de aprendizagem, pesquisa e elaboracéo,
consolidando o processo de ensino e aprendizagem dos discentes, 0 que podera torna-los
autores e pesquisadores da sua propria atuacdo na escola. A formagéo continuada dentro do
espaco escolar deverd ser uma alternativa para a melhoria da qualidade da atuacdo
profissional.

Destaca-se, no Livro Proposta da ETI (2009), que aos professores que atuam nas ETIs
serdo oferecidas, continuada e sistematicamente, oportunidades de formacdo permanente, indo
além de possiveis “semanas pedagodgicas”. A formagdo continuada sera permanente e buscara
estimular a producdo propria ininterrupta. Também é sugerido que seja compartilhado em
grupos virtuais de discussdo, construindo conhecimento nesse tipo de ambiente, e também
discuss@es entre si sobre os desafios da aprendizagem dos alunos e de temas fundamentais da
educacdo.

A formacdo continuada na educacdo bésica em tempo integral prioriza o
desenvolvimento do profissional e da pessoa, a construcdo de acdes baseadas no curriculo da
escola e a articulacdo do projeto pedagdgico, regimento e plano escolar. Logo, o profissional
dedicara seu tempo as atividades de aprendizagem, pesquisa e elaboracdo, contribuindo com
processo de aprendizagem dos alunos (CAMPO GRANDE, 2009).

Aos professores que atuam nas Escolas em Tempo Integral, segundo o Livro Proposta
da ETI (2009), convém mais proferir palestras do que ouvi-las, por isso, terdo direito de
ausentar-se para participacdo em eventos, nos quais, apresentem trabalhos proprios ou
participem produtivamente de grupos de pesquisa ou algo similar, jA que participam de
formacbes continuadas, como também porque sua autoria € incentivada nas diferentes
atividades desenvolvidas dentro do ambiente escolar. De acordo com o Livro Proposta da

ETI, os conteudos da formacao serdo direcionados para 0s seguintes temas:

Politicas Puablicas e curriculares;

Necessidades das escolas;

Projetos construidos pelas escolas;

Fornecimento subsidios tedrico-metodoldgicos para estudo e atendimento
das necessidades do trabalho pedagdgico;

Aprimoramento tedrico-metodoldgico, na forma de troca de experiéncias,
estudos sistematicos, oficinas, forum, blogger, metodologia wiki e revista
eletronica. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 47-48).
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Esses contelidos terdo como referéncias:

Priorizacdo do desenvolvimento do profissional e da pessoa;

Construcdo de a¢bes baseadas no curriculo da escola;

Articulacdo do projeto pedagdgico, regimento e plano escolar. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 48).

Os temas sugeridos para serem abordados na formacdo dos docentes sdo relevantes
para a pratica pedagogica dos profissionais que atuam nas ETIs. As formagdes continuadas
oferecidas no espaco escolar poderdo estimular a satisfacdo dos professores da Educagéo
Integral, ja que poderéo ir ao encontro de suas reais necessidades.

Libaneo (2004) afirma que

[...] a formacdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas
praticas docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas
dificuldades, compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las. De
fato, ndo basta saber sobre as dificuldades da profissdo, é preciso refletir

sobreA elas e buscar solugdes, de preferéncia, mediante acdes coletivas.
(LIBANEO, 2004, p. 227).

Nas palavras do autor, esta explicita a importancia da formacéo continuada, ja que esta
possibilita a “reflexibilidade” sobre as praticas, seguida das mudancas necessarias para
melhoria e adequacdo de préaticas pedagogicas. Além disso, é fundamental ndo so a reflexao,
mas também a tomada de decisdo para uma mudanca que va ao encontro das necessidades dos
profissionais que participam das formacgdes continuadas, como praticas pedagdgicas
realizadas dentro do espaco escolar, melhorando a qualidade da Educacéo.

O tema formacdo continuada também esta presente no projeto politico pedagdgico das
duas escolas da REME que oferecem a Educacdo Integral. Nessas escolas, a formacdo
continuada devera ser realizada em momentos presenciais que facilitam a pesquisa e também
por meio de encontros virtuais. A formacdo realizada ser& centrada na escola e contara com o
apoio de instancias locais como a SEMED (Secretaria Municipal de Educacdo) e SUGEPE
(Gestdo de Politicas Educacionais).

A escola municipal selecionada para compor nosso corpus de pesquisa possui Projeto
Politico Pedagogico (PPP) proprio pensado e formulado em parceria com a comunidade
escolar, levando em conta a realidade a as especificidades daquela instituicdo. Inumeros
pontos sdo abordados no PPP da escola, dentre eles, destacamos o topico da formacéo
continuada.

De acordo com o PPP da instituicdo, a formacdo continuada devera ser realizada

conjuntamente com os professores, podendo ser em grupos e/ou individualmente,
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estabelecendo assim na escola a dindmica de acgéo e reflexdo, apropriando-se criticamente da
teoria e da pratica, sistematizando as intervencdes pedagogicas para que os alunos avancem
no processo de aprendizagem.

As atividades de formacédo sdo desenvolvidas durante a Hora do Trabalho Pedagdgico
Individual (HTPI), a Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) e a Hora de Trabalho
Pedagogico Articulado (HTPA) e acontecem tanto dentro como fora do espaco escolar. Esses
momentos pedagdgicos de formacdo tém por objetivos: a) formacdo continuada dos
educadores da escola; b) troca de experiéncias entre educadores da escola; c) articulacdo do
trabalho realizado pela equipe escolar; d) planejamento e (re)planejamento das acdes
pedagdgicas; e) discussdo e tomada de decisbes sobre o processo de ensino e de
aprendizagem; f) gestdo democratica; g) discussdo do cotidiano escolar e sua organizagédo
administrativa e pedagogica.

Descreveremos, a seguir, esses momentos destinados as atividades de formacdo e

acima mencionados:

a) Hora do Trabalho Pedagdgico Individual

A Hora do Trabalho Pedagégico Individual — HTPI — é o momento em que 0s
professores podem realizar suas atividades de formacao de forma individual fora do espago da
escola. De acordo com a instituicdo, esse horario é livre para o professor. Contudo, se for

necessario, a propria instituicdo podera determinar o local para o cumprimento desse horario.

b) Hora do Trabalho Pedagégico Coletivo
No Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada, temos uma descricdo da

importancia da Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC:

A prética educativa quando refletida coletivamente ¢ a melhor fonte de
ensinamento tedrico reflexivo, pois visa praticas mais comprometidas. Para o
sucesso desse trabalho algumas condi¢bes sdo fundamentais: manter um
clima de abertura, cordialidade, fortalecer o sentimento grupal e as
liderancas, partilhar ideias que garantam avangos significativos no
desenvolvimento do grupo de professores e gestores da escola. (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2010, p. 119).

Com duracdo de 2 horas, as HTPCs sdo encontros realizados com toda equipe
pedagdgica semanalmente (toda sexta-feira) e ttm como finalidades principais:

o formagéo continuada, possibilitando momentos para o professor expor suas

dificuldades e necessidades;
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o desenvolvimento da pauta proposta e sugestbes dos professores para 0S
préximos encontros;

o construir coletivamente o caderno de registro pedagdgico, delineando diretrizes
gerais para compreensao da organizacao pedagogica da escola;

o garantir que seja um espaco para desenvolver atividades pedagdgicas,
propiciando o trabalho em equipe, a troca de experiéncias, a tematizacdo da
pratica, sugerir e trazer contribuicdes mostrando caminhos e alternativas;

o na impossibilidade de conseguir a totalidade dos professores, organizar o
trabalho por ambientes de aprendizagem e/ou ambientes curriculares
integradores e atividades complementares;

. fazer o registro do encontro, em um diario de bordo, e utiliza-lo também como
suporte aos professores que ndo participaram das HTPCs;

. articulacdo do grupo gestor para planejar a¢bes comuns voltadas para 0s
problemas que ocorrem nos ambientes de aprendizagem, com os professores e
outras questdes mais amplas que dizem respeito a escola;

o garantir a socializacdo do trabalho desenvolvido pelos professores como forma

de valorizacdo das produces individuais e coletivas;

o divulgacdo prévia das pautas para que o professor se organize e possa
contribuir;

o encontro entre as escolas para troca de experiéncias e formacgéo continuada;

o oferecer subsidios para elaboracdo de projetos de intervencdo na realidade da

escola com o objetivo de melhoria do processo educativo;

o acesso a projetos bem-sucedidos;
o planejar e organizar atividades culturais;
. elaborar estratégias para superacdo de todas as formas de discriminacao.

Preconceito e exclusdo social, de compromisso ético politico com todas as

categorias sociais;

avaliar o trabalho pedagogico pelos profissionais da escola.

Realizando uma analise das finalidades descritas, as HTPCs tém grande importancia
para formacdo do professor da ETI, possibilitando espacos coletivos de participagdo e
discussOes de diferentes temas que estdo intimamente relacionados a sua pratica pedagdgica,

como também a construcdo de novos conhecimentos e novas praticas que possam enriquecer
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seu fazer pedagdgico. Além disso, € valido afirmar que essas atividades desenvolvidas levam
a valorizacdo das atividades desenvolvidas pelo professor, e também a avaliacdo do trabalho

desenvolvido, seja pelos professores, coordenadores e gestores da escola.

c¢) Hora do Trabalho Pedagdgico Articulado
Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da escola selecionada como objeto do presente

estudo, a Hora de Trabalho Pedagdgico Articulado — HTPA se refere a um

[...] momento de formacdo continua dos educadores da escola, troca de
experiéncias, planejamentos e replanejamento das a¢fes, discussao sobre o
processo de ensino e de aprendizagem e do cotidiano escolar. Dessa forma,
ela possibilita a articulagdo da equipe por ano de atuagdo e/ou area especifica
visando & integragdo entre todas as atividades que acontecem na escola. Seu
foco deve ser constituido, prioritariamente, por questdes pedagdgicas e deve
contribuir para que os profissionais da escola possam refletir sobre as
praticas educativas desenvolvidas, as intervengdes que devem ser realizadas
e aprimorar suas acdes [...] (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010, p.
116).

Como referencial para a organizagdo da HTPA, a mencionada escola valeu-se do
artigo “Os professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza das praticas”,
de Antdénio Novoa (1999), que mostra como descobrir novos sentidos para a ideia de coletivo
profissional.

As HTPAs, segundo o Livro Proposta da ETI (2009), deverdo ser planejadas
coletivamente, com objetivos bem definidos e avaliacdo de todos os participantes ao final dos
trabalhos, devendo contemplar as demandas dos professores e a necessidade da escola. De
acordo com o Livro Proposta, os registros da HTPA serdo realizados visando garantir a
eficacia das reunides, qualificando o trabalho pedagdgico por meio do dialogo, da
sistematizacdo das reflexdes e da memdria da caminhada, sendo ponto de referéncia para
tomada de decisoes.

Ao finalizarmos este capitulo, consideramos que a temaética da formacédo continuada
que é abordada no Livro Proposta da ETI € uma proposta inovadora de formacdo dos
professores, ja que oferece um horério diferenciado e ampliado para que os professores
possam ser acompanhados pela equipe técnica da escola e também para que possam participar
de atividades de formacdo que envolve tanto os profissionais da propria instituicdo, da
Secretaria de Educacdo, quantos outros profissionais que possam contribuir para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, atendendo assim as especificidades

da instituicéo.
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No préximo capitulo, discorremos sobre a Educacéo Integral, apresentando nao apenas
a trajetoria historica dessa modalidade de educacdo e as concepgdes a ela subjacentes, mas
também a legislacdo que regulamenta a implementacdo das Escolas em Tempo Integral no
Brasil e na Rede Municipal de Ensino da cidade de Campo Grande.
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2 ESCOLAS EM TEMPO INTEGRAL

A Educacdo Integral tem como um de seus principais objetivos a formacdo do ser
humano em sua integralidade. Na perspectiva de uma educacdo para formacao do ser humano
integralmente temos a ampliacdo da jornada escolar, sendo esta uma caracteristica central,
além da ampliacdo do curriculo com a valorizacdo dos saberes populares, a gestdo
democratica, a participacdo de outros sujeitos e a extensdo do territorio educativo.

Nesse sentido, a Educagdo Integral busca ultrapassar a mera ideia de ampliacdo de
tempos, espacos e oportunidades educacionais, mas busca discutir e construir escolas como
espacos de participacdo, favorecendo a aprendizagem na perspectiva da cidadania, da
diversidade e do respeito aos direitos humanos. O desafio é grande, porém devido as inUmeras
possibilidades de construcdo de escola integral, pode ser concretizado, entendendo-a como
solo fértil de uma educacéo democratica e de qualidade social.

A ampliagdo progressiva do tempo diario de permanéncia do estudante na escola,
previsto no art. 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), s6 faz
sentido se trouxer uma reorganizacdo inteligente do tempo e do espaco dentro da escola. Nao
se trata de criar uma escola sem horarios ou regras, mas sim de recria-los a fim de que possam
atender as reais necessidades da comunidade na qual esta inserida, com oportunidades
formativas na perspectiva da aprendizagem multidimensional do ser humano, respeitando os
direitos humanos e a diversidade.

A reflexd@o sobre essa tematica da Educacédo Integral € de grande relevancia, devendo
partir das vozes dos educadores que pensam e a fazem nas escolas, operacionalizando uma
escola que atenda as reais perspectivas educacionais e sociais, com uma reorientacdo
curricular que privilegie a articulacdo e o didlogo entre os saberes classicos e 0s saberes
locais, superando a fragmentacdo das areas do conhecimento humano e as formas de saberes,
se constituindo de forma organica no cotidiano escolar.

Também é fundamental uma equalizacdo das condicOes fisicas das escolas para que
possam realizar suas atividades, considerando a adequagdo dos espagos para O
desenvolvimento de atividades de multiplas naturezas, considerando o0s aspectos de
acessibilidade fisica por meio de ajustes arquitetbnicos e novas construces escolares. A

ampliacdo da jornada escolar é outro fator de extrema importancia, j& que o aluno devera
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realizar diferentes atividades, como por exemplo: atividades de alimentacdo, higiene, entre
outras.

Outra tematica que é de grande relevancia é a questdo da formacdo continuada dos
docentes e demais profissionais atuantes na escola, atendendo assim as inumeras
especificidades da Educacdo Integral, ja que estes sd@o imprescindiveis para a efetividade do
projeto com qualidade.

Nesse aspecto, a investigacdo sobre a Educacdo Integral podera auxiliar na construcéo
de novos conhecimentos, como também de um aprofundamento no entendimento do tema, ja
que ao reunir informacgdes nos é possibilitado compreender melhor a organizacdo das escolas
em tempo integral (ETIs) da REME.

Este capitulo, dedicado a tematica Escola em Tempo Integral, inicia-se com um breve
historico do tema e de suas concepcdes, focalizando também a legislacdo que regulamenta a
implementacdo das Escolas em Tempo Integral. Aborda ainda a Proposta das Escolas em
Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e implementacdo na Rede Municipal de Educacédo
de Campo Grande-MS (2009), o curriculo, o Projeto Politico Pedagdgico, o Regimento

Escolar e como se d& a organizacao da gestdo escolar na escola pesquisada.

2.1 Breve historico e concepcles de Educacdo Integral

A Educacdo Integral vem sendo alvo de estudos de varios autores, podendo-se
destacar, entre eles, Anisio Teixeira, que é considerado pioneiro na concepcao de Educacdo
Integral e buscava implantar uma escola de turno integral a fim de que se alcangasse uma
educacdo de qualidade na escola publica, devendo servir a todas as criancas, especialmente as
mais carentes (CAVALIERE, 2004). Traremos aqui as contribui¢cdes de alguns autores, que a
partir do ano 2000, buscaram em Teixeira suas referéncias e publicaram suas pesquisas sobre
a Educacéo Integral, entre eles Cavaliere (2004, 2007), Coelho (2009), Guara (2006) e Mool
(2004, 2008).

De inicio, remetemo-nos ao Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, datado de
1932, que foi um documento norteador da Educagdo Integral, tendo como icone Anisio
Teixeira. Sendo assim, a génese da Educacdo Integral encontra-se no Movimento da Escola
Nova — Escolanovista, que foi fortemente influenciado pelo pragmatismo de John Dewey a
partir de 1890, tendo como principais referéncias: Experiéncia e Natureza, Experiéncia e

Educacéo, Democracia e Educacéo.
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John Dewey e Anisio Teixeira foram grandes defensores do direito de todas as classes
sociais a educacdo, sendo uma de suas principais ideias a defesa das escolas publicas e
gratuitas em periodo integral.

Para conhecer a orientacdo pragmatista de John Dewey é necessario compreender o
significado que ele atribui a “experiéncia”. A experiéncia seria a propria vida, ndo havendo
separacdo entre experiéncia e a natureza. Reflexivas; essas experiéncias ensejam
transformacdes intencionais e conscientes das pessoas que delas participam. Acerca da

experiéncia, Cavaliere afirma:

O valor da experiéncia reside na percepcdo das relagdes ou continuidades a
gue nos conduz, enfim, nas possibilidades que abre para o pensamento. E as
experiéncias que levam ao pensamento sdo as mais significativas para a vida
humana [..]. Toda atividade reflexiva estd submetida a experiéncia de
organizar o mundo concreto de acordo com as necessidades da vida humana
e isso gera aprendizagem. (CAVALIERI, 2002, p. 6).

Cavaliere aponta que a experiéncia modifica o comportamento, gerando
aprendizagens. Sendo assim, as experiéncias ensejam mudancas mutuas entre todos aqueles,
agindo uns sobre os outros. Neste aspecto, experiéncia gera aprendizagem e transformagéo,
sendo a vida humana um conjunto de experiéncias e de aprendizagens.

Para Teixeira (1997), a Educacdo Integral tem como principal objetivo preparar

integralmente a crianga, proporcionando condi¢bes completas para sua vida, ja que

[...] a funcdo da escola extrapola o ensino e a transmissdo de conteudos que
garantam o aprender a ler, escrever e contar. A funcdo da escola avanca para
0 campo da educagdo total do sujeito, no momento em que a prioriza no seu
curriculo, ndo apenas os contetidos cléassicos cientificos: da leitura, da escrita
e das ciéncias exatas, mas também acentuado trabalho com valores éticos e
morais, do ensino das artes, da cultura e de preparagdo para um oficio.
(TEIXEIRA, 1997, p. 66).

Teixeira (1997) propde uma concepcdo de educacdo ampliada e respaldada nas ideias
de Dewey, buscando difundir uma educacdo pautada em uma acgéo libertadora e progressista,
considerando a educacdo com forca suficiente, capaz de libertar o aluno e prepara-lo para ser
cidaddo. Anisio Teixeira ndo utilizou em seus escritos o termo “educagdo integral”, porém
“[...] a concepgéo de educacdo integral estd presente em toda a obra e a filosofia de educacéo
desse autor.” (MOLL, 2008, p. 16).

Martins e Bicudo (1983) consideram Anisio Teixeira um intelectual competente que,
em sua obra, abordou a persisténcia na analise do processo educacional como capaz de

impulsionar o desenvolvimento de uma nacdo. Teixeira (1997, p. 86) afirmou ainda que a
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escola “[...] deve fornecer a cada individuo, 0s meios para participarem plenamente de acordo
com suas capacidades naturais, na vida social e econémica da civilizacdo moderna.”

Darcy Ribeiro (1967) também nos mostra a importancia das ideias de Anisio Teixeira
para a educacdo brasileira, relatando que

[...] Anisio Teixeira é o pensador mais discutido, mais apoiado e mais
combatido do Brasil. Ninguém como ele provoca a admiragéo de tantos. [...]
Suas teses educacionais se identificam tanto com os interesses nacionais e
com a luta pela democratizacdo de nossa sociedade que dificilmente se
admitiria que pudessem provocar tamanha reacdo num pais republicano.
(RIBEIRO, 1967, p. 147).

Grande defensor das causas sociais e convencido de que o papel do intelectual implica
uma acdo direta no corpo social, Ribeiro levou para Teixeira o contetido social e o fervor
militante a fim de desenvolver projetos e programas que 0 pioneiro mantinha em pauta desde
a década de 1920. O encontro dessas duas grandes personalidades foi possivel pela paixao
reformadora que os animava e pela sua afinidade em defesa da educacéo publica de qualidade.

Cavaliere (2002) também discorre a respeito da Educacdo Integral, rememorando que,
na década de 1930, essa concepcao tinha diferentes projetos politicos e diferentes concepgdes
filosoficas e ideoldgicas. A autora afirma que uma dessas concepgfes mostra a acdo de
inculcar e educar criangas com o objetivo de adapta-las aos servicos e interesses do Estado.
Essa visdo integralista concebia uma educacdo autoritaria, tendo em vista que proporcionar
educagdo para todas as pessoas significaria estabelecer a “cura” do pais, a solu¢ao de todos os
problemas enfrentados, seguindo os motes da disciplina e da obediéncia.

Conforme Cavaliere (2000), nesse momento, o verdadeiro ideal educativo é aquele
que propde educar o individuo como um todo, envolvendo os aspectos fisicos, intelectuais,
civicos e espirituais. A autora afirma que “[...] a ideia de educagéo integral para o homem
integral era uma constante do discurso integralista.” (CAVALIERE, 2000, p. 46).

Para essa autora, o integralismo buscava envolver as pessoas, a vida e 0 mundo como
um todo, passando também necessariamente pelo crivo do espiritual, especificamente no que
dizia respeito aos principios cristdos de religiosidade. Sendo assim, Deus seria a forca
soberana sob a qual se tem dependéncia incondicional, além de ser também a base para
construcdo da sociedade.

A concepgédo integralista influenciou a educagdo como um todo. Autores como
Cavaliere (2003) afirmam que a educacdo atual ainda sofre as influéncias desse movimento
integralista, especialmente no que se refere aos valores civicos e religiosos, em que o respeito

a patria ¢ o ensino de “[...] Deus ainda como responsavel pelo governo dos povos”
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(CAVALIERE, 2003, p. 48) continua sendo ensinado aos alunos, mesmo que de forma
velada.

Ao contrério da concepcdo integralista, podemos perceber atualmente na educagdo
brasileira, especialmente na educacdo em tempo integral, o reflexo das ideias de Anisio
Teixeira, por meio de diversas tentativas de buscar o estabelecimento de projetos que trazem
sua concepcdo de Educacdo Integral. Podemos citar, como exemplo dessas experiéncias, 0
Centro Educacional Carneiro Ribeiro, que foi implantado pelo proprio Anisio Teixeira, em
Salvador, no Estado da Bahia nos anos 50. Também podemos citar os Centros Integrados de
Educacdo Publica, mais conhecidos como CIEPs e implantados por Darcy Ribeiro nas
décadas de 1980 e 1990, no Estado do Rio de Janeiro. Outras tentativas ocorreram em todo
Brasil, sendo que uma das mais recentes é o Programa Mais Educacdo, que apresenta marcas
do pensamento de Anisio Teixeira. Criado em 2007 pelo Governo Federal, o Programa Mais
Educacdo busca promover a Educacdo Integral por meio do desenvolvimento de atividades
socioeducativas no contraturno escolar.

Um dos aspectos da Educacdo Integral advindos com a proposta educativa da década
de 30 e que ainda se faz presente no projeto atual das Escolas em Tempo Integral é a
preparacdo do aluno para vida, partindo de um contexto mais amplo. Neste aspecto, escola e
comunidade se unem para estabelecer um trabalho conjunto entre elas e também contemplar
diferentes segmentos existentes nas cidades, objetivando o crescimento econémico, ja que
Teixeira acreditaria que esse trabalho conjunto contribuiria para o desenvolvimento do pais
(CAVALIERE, 2002).

Uma educacdo nessa perspectiva, de acordo com Moll (2004), significaria

[...] a compreensdo da cidade como uma grande rede ou malha de espagos
pedagdgicos formais (escolas, creches, faculdades, universidades e
institutos) e informais (teatros, pracas, museus, bibliotecas, meios de
comunicacao, reparticdes publicas, igrejas, além do trénsito, do 6nibus, da
rua) que, pela intencionalidade das a¢bes desenvolvidas, pode converter a
cidade em territério educativo, pode fazer da cidade uma pedagogia.
(MOLL, 2004, p. 42).

Na direcdo apresentada por Moll, acdes realizadas entre a instituicdo escolar e toda
comunidade possibilitariam ndo sé uma maior interacéo entre elas como também a construcao
de conhecimentos. A concepcdo atual de Educagdo Integral aponta para um caminho de
oportunidades complementares de formacdo, buscando inovagdes e enriquecimento do

curriculo, por meio de uma perspectiva critica emancipadora que possibilite a cada um dos
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seus sujeitos a reflexdo e a acdo na busca de melhorias significativas na qualidade de vida
(MOLL, 2004).

Ao realizarmos diferentes leituras de autores como Teixeira (1997), Cavaliere (2004,
2007) e Moll (2004, 2008) sobre a Educacdo Integral, chegamos a uma interpretacéo
conceitual baseada nas obras desses autores a fim de formular o conceito de Educacéo
Integral, levando em consideracdo diferentes aspectos como, por exemplo, aspectos da vida
psicoldgica das criancas.

Educacdo Integral é uma modalidade de ensino e de aprendizagem que concebe o
sujeito em suas diferentes dimensdes, considerando suas especificidades. Também valoriza
aspectos psicologicos, afetivos, cognitivos, fisicos, historicos e culturais e também o contexto
de vida desse sujeito como um todo e em suas relacdes. Corroborando essa ideia, podemos
citar Erikson (1976), que concebe o sujeito em seus aspectos biopsicossociais, em que Seu
crescimento psicoldgico ocorreria por fases ndo aleatdrias e dependeria da interacdo entre o
sujeito com o meio que o cerca. De acordo com essa teoria, 0s aspectos psicologicos,
bioldgicos e sociais apresentam canais de influéncia no desenvolvimento humano.

Na teoria de Erikson, podemos destacar ainda o valor que o autor confere aos
elementos bioldgicos e sociais, sendo que os mesmos se desenvolverdo em pleno equilibrio se
o individuo estiver saudavel psicologicamente. Conforme a visdo psicossocial, para o
desenvolvimento do ser humano é necessario haver a integracdo e a interdependéncia entre 0s
aspectos biologicos, psicologicos e sociais. O autor ainda afirma que “[...] a finalidade dos
aspectos psicoldgicos é contribuir adequadamente para o desenvolvimento e equilibrio da vida
mental da crian¢a no meio onde ela se encontra.” (ERIKSON, 1976, p. 123).

Na linha de raciocinio apresentada por Erikson e mediante a realidade escolar da
instituicdo pesquisada, que conta com a presenca de um psic6logo para atender os alunos,
pode-se perceber que a instituicdo valoriza os aspectos psicolégicos, sendo esse fator
fundamental para o desenvolvimento integral dos alunos.

Anisio Teixeira, defensor da escola publica em tempo integral e de uma educacéo
emancipadora, contemplou em seus estudos muito da Teoria Biopsicossocial de Erikson,
partindo das ideias da concepcdo pragmatista de Dewey e reunindo experiéncias escolares,
trabalho coletivo, grupal e social, tendo em vista o carater pratico da aprendizagem por meio
da experiéncia defendida por Dewey.

Entretanto, os aspectos biopsicossociais comegaram a influenciar a educacdo somente
a partir do século XX, quando a concep¢do de Educacdo Integral ampliou-se e na pratica

comegou a ser efetivada, mesmo com poucas experiéncias sendo realizadas (CUNHA, 1981).
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Na proposta de educacao integral de Teixeira, temos a valorizacdo dos aspectos sociais
ja que ele propbe que essa educacdo se dé em uma escola nuclear, com 0s conhecimentos
basicos, e em parques escolares, com atividades diversificadas e organizadas, funcionando em

dois turnos diferentes e as criancas frequentando os dois. Nas palavras de Teixeira:

[...] havera escolas nucleares e parques escolares, sendo obrigada a crianca a
frequentar regularmente as duas instalagdes. O sistema escolar para iSso
funcionara em dois turnos, para que cada crianca [...]. No primeiro turno a
crianca recebera, em prédio econdmico e adequado, 0 ensino propriamente
dito; no segundo recebera, em um parque-escola aparelhado e desenvolvido,
a sua educacao propriamente social, a educacdo fisica, a educa¢do musical, a
educacdo sanitaria, a assisténcia alimentar e o uso da leitura em bibliotecas
infantis e juvenis. (TEIXEIRA, 1997, p. 243).

Conforme Teixeira, a criancga seria “obrigada” a frequentar os dois turnos escolares.
Podemos assim deduzir que, para Teixeira, 0s contetdos tedricos trabalhados no primeiro
turno tinham a mesma importancia das experiéncias praticas e sociais trabalhadas no segundo
turno. Na instituicdo pesquisada, ndo ha separacdo entre 0s turnos, mas as atividades sdo
realizadas ao longo de toda rotina pedagdgica.

Diante do processo historico-cultural em que o conhecimento ndo é estatico, os
pressupostos tedricos da proposta de educacdo de tempo integral baseados na obra de Anisio
Teixeira sofreram transformacdes. Atualmente podemos falar em trés diferentes concepcoes
de Educacdo Integral discutidas, estudadas e defendidas por Cavaliere, Coelho e Guara.

Em seus estudos sobre Educacdo Integral, Cavaliere (2007) apresenta quatro
percepcOes, quais sejam: assistencialista, autoritaria, emancipatoria e multissetorial. Para a
autora, o conceito de Educacéo Integral € um conceito em construcdo, tendo em vista a escola
contemporanea, caracterizada no momento por uma confusdo de identidade, uma transicao
entre a escola parcial e a integral.

Coelho (2009) chama a aten¢édo para a quantidade e qualidade em relacdo a educacao.
Para o autor, quantidade e qualidade se encontram no mesmo patamar. Assim, o0 periodo
estendido é a condicdo para o desenvolvimento da qualidade emancipadora, tendo em vista de
que “[...] com o tempo escolar ampliado, é possivel pensar em uma educagdo que englobe
formacéo e informacédo; que compreenda outras atividades — ndo apenas as pedagdgicas — para
a construcdo da cidadania participe e responsavel.” (COELHO, 2009, p. 4). Nessa
perspectiva, Coelho adverte que para a compreensao de Educacgéo Integral, que esté vinculada
ao tempo de permanéncia do aluno na escola, € preciso ter cuidado para “[...] ndo reproduzir,

em dobro, as praticas pedagogicas que ocorrem no tempo parcial.” (COELHO, 2009, p. 205).
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As concepces apresentadas por Coelho (2009) sdo: a) educacgdo/protecdo, no sentido
de cuidar das criangas, especialmente as mais carentes economicamente; b) educacgédo
integral/tempo escolar, concepgdo em que a valorizagdo estd centrada no tempo ampliado das
criangas na escola; c¢) educacdo integral/curriculo integrado, concepcdo em que a
responsabilidade maior desse tipo de Educacgdo Integral é o curriculo. Nessa concepcdo, as
estratégias de ensino, os conteudos, os horarios, sdo canalizados para o curriculo, pois este €
concebido como o norteador da Educacéo Integral.

As concepgdes de Educacdo Integral de Guara (2006) envolvem: a) o desenvolvimento
integral das criancas e dos adolescentes; b) Educacéo Integral e integracdo dos conhecimentos
e abordagens interdisciplinares e transdisciplinares, tendo como foco o curriculo; ¢) Educacéo
Integral e expansdo das experiéncias de aprendizagem. Em cada uma das concepcdes trazidas
por Guara (2006) verifica-se ndo s6 uma articulacdo entre a questdo dos conhecimentos
desenvolvidos na escola e o desenvolvimento integral dos estudantes, mas ainda a valorizagéo
das experiéncias durante todo o processo de aprendizagem. Guard também expde que a
principal finalidade das iniciativas de educacdo integral é oferecer ao aluno “[...] a
oportunidade de uma escolarizagdo formal ampliada por um conjunto de experiéncias
esportivas, artisticas, recreativas ou tematicas, em complementacdo ao curriculo escolar
formal.” (GUARA, 2006, p. 18).

As atuais experiéncias envolvendo a Educacdo Integral no Brasil apontam para
necessidade de uma maior articulacdo entre as politicas publicas. Um exemplo € o ja
mencionado Programa Mais Educacdo que, na atualidade, é fomentador da Educacéo Integral
na esfera do Plano de Desenvolvimento da Educacéo, conhecido como PDE.

Nessa perspectiva, 0 aumento da carga horaria do aluno na escola e a ampliacdo da
diversidade de atividades oferecidas ¢ uma das solucdes defendidas pelos educadores na
busca da melhoria da qualidade do ensino no pais. Contudo, a discussdo sobre a
implementacdo da Educacdo Integral ndo é tdo simples assim, ja que nao ha consenso entre as
teorias apresentadas pelos autores sobre essa modalidade de ensino.

Diante do exposto é fundamental ndo somente procurar enumerar as dificuldades que
estdo presentes nas escolas para a implementacdo dessa modalidade de ensino a fim de que se
buscar alternativas para supera-las, como também socializar as experiéncias exitosas na busca
da melhoria da qualidade. Nesse sentido, a amplia¢do da jornada escolar devera representar o
aumento de oportunidades para os alunos, por situacGes de aprendizagem significativas e
emancipadoras, favorecendo a convivéncia, participacdo, autonomia e autoria de pensamento

dos alunos.
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2.2 Legislacbes que regulamentam a implementacdo da Educacéo Integral

Diferentes documentos norteiam e consolidam a Educacdo Integral, que tem como
objetivo garantir o direito ao desenvolvimento integral dos alunos, sendo considerados marcos
legais: a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1996), os Parametros Curriculares Nacionais (1996), o Plano Nacional de Educacéo (2010),
o0 Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) e o Programa Mais Educacdo. Com o objetivo
de evidenciar os documentos citados acima, que normatizam a implementacdo da Educacéo
Integral, faremos uma breve descri¢do de cada um deles.

A partir da publicagdo desses documentos, 0 Governo Federal iniciou, em principio,
um movimento nacional em torno da Educacdo Integral, criando a possibilidade de oferecer
aos alunos das escolas publicas uma “educagdao mais completa” por meio da ampliagdo do
tempo de permanéncia dos alunos na escola.

Presente na legislagdo educacional brasileira produzida desde a Constituigdo Federal
de 1988, a proposta de Educacdo Integral também aparece na Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que prevé, em seu art. 34, a ampliacdo progressiva da jornada escolar dos

alunos do Ensino Fundamental para o regime de tempo integral.

A jornada escolar no ensino fundamental incluird pelo menos quatro horas
de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola. [...] § 2°. O ensino sera ministrado
progressivamente em tempo integral, a critério dos sistemas de ensino.
(BRASIL, 1996).

Portanto, o art. 34, retirado da Lei n°® 9.394/96, preconiza a ampliacdo progressiva do
tempo escolar. A escola municipal selecionada para compor nosso corpus de pesquisa tem um
tempo escolar de 9 horas, em consonancia, portanto, com a referida Lei. Nessa escola,
observa-se que, além da ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos do Ensino
Fundamental, os alunos da Educacdo Infantil matriculados na pré-escola | e Il também
permanecem o periodo todo na escola, além de realizarem experiéncias extraescolares, como
preconiza o inciso X do art. 3 da LDBEN.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), de acordo com a Lei n® 9.394/96,
propdem orientagdes gerais sobre o curriculo basico da educacdo de tempo integral, que
objetiva uma educacdo voltada para a construcéo da cidadania. No referido documento, foram
introduzidos os chamados Temas Transversais: Etica, Sadde, Meio Ambiente, Pluralidade

Cultural e Orientagdo Sexual.
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O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), conjunto de normas que tem como
objetivo a protecdo integral da crianca e do adolescente e instituido por meio da Lei n° 8.069,
de 13 de julho de 1990, reconhece em seu art. 53, que o desenvolvimento integral da crianca e
do adolescente necessita de uma forma especifica de protecdo. Complementando a questdo da
obrigatoriedade do acesso e da permanéncia do aluno na escola, esse artigo propde um projeto
caracterizado pela articulacdo e integracdo, ndo apenas prevendo 0 aumento progressivo da
jornada escolar para o regime integral, como regulamenta a Lei n® 9.394/96, como também a
protecdo integral da crianca e do adolescente.

Guaré (2006), nessa dire¢do, afirma:

Nas discussdes sobre a demanda por instituicdes de periodo integral, a
justificativa mais recorrente € a situacdo de pobreza e exclusdo que leva
grupos de criancas a situacdo de risco pessoal e social, seja nas ruas, seja em
seu proprio ambiente. A educacdo integral surge, entdo, como alternativa de
equidade e de protecdo para os grupos mais desfavorecidos da populagédo
infanto-juvenil. (GUARA, 2006, p. 67).

As palavras de Guara (2006) sugerem que a ampliacdo dos projetos de educacdo
integral no Brasil tem como principal justificativa a protecdo e o cuidado com as criangas que
estdo expostas a diferentes situacdes dentro do seu contexto de vivéncia, a fim de que essas
tenham os mesmos direitos e condi¢des que as outras criancas das classes favorecidas.

Ainda nessa perspectiva, podemos citar o novo Plano Nacional de Educacdo (PNE —
2011/2020), proposto por meio do Projeto de Lei n° 8.035/2010, e ainda em tramitag&o.
Devendo vigorar de 2011 a 2020, o novo PNE apresenta dez diretrizes objetivas e 20 metas,
seguidas de estratégias especificas de concretizacdo. Como no PNE anterior, que vigorou de
2001 a 2010, o PNE — 2011/2020 tem como uma de suas metas programar a ampliacdo
gradativa da jornada escolar, defendendo a participacdo das comunidades externas a escola,
no ato de geri-las, com a alegacdo de que a participacdo coletiva seria 0 caminho democratico
para emancipacao do individuo.

Desta forma, podemos verificar que o novo Plano Nacional de Educacdo, como
também os outros documentos norteadores aqui descritos, caminha para valorizacdo da
Educacdo Integral como possibilidade de formacdo integral da pessoa, como também
apresenta a Educacéo Integral como objetivo da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental.

No novo PNE, sdo apresentadas 20 metas a serem atingidas na década de sua vigéncia
(2011-2020). Merece destaque a meta nimero 6, que trata da educacdo em tempo integral,

com suas estrategias:
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Meta 6: Oferecer educagdo em tempo integral em 50% das escolas publicas
de educagdo bésica.

Estratégias:

(6.1) Estender progressivamente o alcance do programa nacional de
ampliacdo da jornada escolar, mediante oferta de educagdo bésica publica
em tempo integral, por meio de atividades de acompanhamento pedagdgico e
interdisciplinares, de forma que o tempo de permanéncia de criancas,
adolescentes e jovens na escola ou sob sua responsabilidade passe a ser igual
ou superior a sete horas diérias durante todo o ano letivo, buscando atender a
pelo menos metade dos alunos matriculados nas escolas contempladas pelo
programa.

(6.2) Institucionalizar e manter, em regime de colaboragdo, programa
nacional de ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas por meio da
instalacdo de quadras poliesportivas, laboratérios, bibliotecas, auditérios,
cozinhas, refeitérios, banheiros e outros equipamentos, bem como de
producdo de material didatico e de formacdo de recursos humanos para a
educacdo em tempo integral.

(6.3) Fomentar a articulacdo da escola com os diferentes espagos educativos
e equipamentos publicos como centros comunitarios, bibliotecas, pracas,
parques, museus, teatros e cinema.

(6.4) Estimular a oferta de atividades voltadas & ampliacdo da jornada
escolar de estudantes matriculados nas escolas da rede publica de educacgéo
basica por parte das entidades privadas de servigo social vinculadas ao
sistema sindical de forma concomitante e em articulagdo com a rede publica
de ensino.

(6.5) Orientar, na forma do art. 13, 8 1° I, da Lei n° 12.101, de 27 de
novembro de 2009, a aplicagcdo em gratuidade em atividades de ampliacdo
da jornada escolar de estudantes matriculados nas escolas da rede pablica de
educacdo basica de forma concomitante e em articulagdo com a rede publica
de ensino [...] (BRASIL, 2010, p. 8).

Podemos afirmar que a apresentacdo da meta 6 do PNE — 2011/2020 propiciou
espacos de discussdao para formulacdo de novos projetos de Educacdo Integral. Assim,
gradativamente, a temética da Educacdo Integral vem se estabelecendo como uma politica
publica.

O Programa Mais Educacdo (PME) foi instituido pela Portaria Interministerial n°
17/2007 e regulamentado pelo Decreto n° 7.083/2010, constituindo estratégia do Ministério da
Educacdo para ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular na perspectiva da
Educacdo Integral. As escolas das redes publicas de ensino estaduais e municipais podem
fazer adesdo ao Programa e, de acordo com o projeto educativo em curso, optarem por
desenvolver diferentes atividades. Atualmente, podemos afirmar que é o principal
incentivador para a implantacao e desenvolvimento de Escolas de Tempo Integral.

Vale ressaltar que a origem do Programa Mais Educagdo (PME) deu-se no ambito do

Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), a partir da aprovagdo da Portaria
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Interministerial n°® 17/2007, tendo como objetivo subsidiar a construcdo de uma politica

nacional de educacdo integral no nosso pais.

O Programa Mais Educagdo (Portaria Interministerial 17/2007 e Decreto
7083 de 27/01/2010) vem operacionalizar as diretrizes do PDE. Ele retoma o
ideal da Educacdo Integral, que vem dos tempos dos pioneiros da Escola
Nova e, a partir do aprendizado com experiéncias bem sucedidas, o leva
como pratica as redes de ensino dos estados e municipios do pais. (BRASIL,
2007, p. 7).

Percebe-se assim que o PME, como indutor de estratégias para ampliacdo da jornada
escolar e organizacdo curricular na perspectiva da Educacdo Integral, traz suas concepcoes
pautadas na formacdo humana e na protecdo integral. Nesse sentido, o objetivo do PME é
promover a Educacdo Integral atendendo principalmente estudantes do Ensino Fundamental
nas escolas com baixo Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB). Com efeito, 0
PME “[...] visa fomentar a educacdo integral de criangas, adolescentes e jovens, por meio do
apoio a atividades socioeducativas no contraturno escolar.” (BRASIL, 2007, p. 2). IDEM

Dentro da proposta do Programa Mais Educacdo temos macrocampos para
implementacdo da Educacdo Integral, sendo eles: a) Acompanhamento Pedagdgico; b)
Educacdo Ambiental; c¢) Esporte e Lazer; d) Direitos Humanos em Educacdo; e) Cultura e
Artes; f) Cultura Digital; g) Promocdo da Saude; h) Comunicacdo e Uso de Midias; i)
Investigacdo no Campo das Ciéncias da Natureza e Educacdo Econémica. Dessa forma, o
PME relne diferentes areas, experiéncias e saberes que propiciam o da construcdo de
diferentes espacgos em que 0s saberes escolares dialogam com os saberes da comunidade.

No ano de 2009, o PME lancou os Cadernos da Série Mais Educacdo, que apresentam
os fundamentos do Programa e também as formas para efetiva-lo, apresentando diferentes
possibilidades para sua efetivacdo. Uma das finalidades na implementacdo do PME seria a
articulacdo com as politicas sociais, buscando assim uma formacdo integral, como podemos

verificar no art. 5 do PME:

O Programa Mais Educagdo serd implementado por meio de: [...] Il —
incentivo e apoio a projetos que visem & articulacdo de politicas sociais para
a implementagdo de atividades sécio-educativas no contraturno escolar, com
vistas a formacdo integral de criangas, adolescentes e jovens. (BRASIL,
2007, p. 3).

O Ministério da Educacdo estabelece para a Educacdo Integral a necessidade da
ampliacdo das necessidades formativas do sujeito, contemplando diferentes saberes por meio

do PME, no Caderno Série Mais Educacdo — Rede de Saberes, ao ressaltar:
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[...] esta proposta nasce em meio ao debate e apresenta uma visdo capaz de
levar a escola contemporanea uma ampliacdo das necessidades formativas do
sujeito, contemplando as dimensdes afetiva, ética, estética, social, cultural,
politica e cognitiva. Esta concepcdo de educacgdo integral ndo se limita ao
aumento do tempo e do espago nos projetos de educacgdo, mas parte da ideia
de que os estudantes sdo seres portadores de uma experiéncia social e
merecem atencdo diferenciada e merecem atencdo diferenciada porque sdo
fruto de processos igualmente diferenciados. Compreende a educagdo como
um desafio para as escolas e comunidades e pretende dialogar com a
complexidade de agentes sociais, territorios e saberes que envolvem as
experiéncias comunitarias, buscando construir-se para além do espaco
escolar. (BRASIL, 2009, p. 14-15).

Nesse documento, fica explicito que as escolas devem dialogar com diferentes saberes
e agentes sociais. Em um dos Cadernos da Série Mais Educacdo, o PME propde o didlogo
com outras redes de saberes da comunidade, propondo parcerias intersetoriais e
intergovernamentais em torno do principio de que lugar de criancgas, adolescentes e jovens é
na escola: “[...] portanto, programas e acGes de governo voltado para esse publico devem
prever um didlogo com as redes de educacdo.” (BRASIL, 2009, p. 9-10).

Partindo desses pressupostos, a Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, nos
anos de 2007 e 2008, tendo como um dos coordenadores o Prof. Pedro Demo, que até entdo
era consultor da REME, deu inicio a elaboracdo de uma proposta de uma escola que atendesse
0 aluno em tempo integral, porém com uma organizacdo diferenciada da proposta da
educacdo integral até entdo discutida, que tem como objetivo central o desenvolvimento de
atividades dos alunos no contraturno escolar: no periodo matutino os alunos apenas
"estudariam”, a tarde participariam de atividades complementares ao curriculo escolar.

Pensando em uma proposta para oferecer aos alunos atividades em tempo integral, o
Prof. Pedro Demo e 0s demais técnicos escreveram uma proposta de escola para oferecer ao
aluno tempos de estudos com um curriculo ampliado de acordo com sua matriz curricular,
sem a separacao em dois turnos diferentes, garantindo assim ndo s6 a permanéncia em periodo
integral, como também a garantia da realizacdo de atividades que fazem parte do curriculo da
escola e desenvolvam os alunos integralmente.

Para maior conhecimento dessa proposta da REME, na proxima secado, discorreremos
sobre o documento Proposta das Escolas em Tempo Integral: diretrizes de implantacéo e
implementacdo na Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande/MS (2009) a fim de
conhecer como as escolas de tempo integral de Campo Grande/MS estdo organizadas e quais
s80 seus objetivos, ja que é previsto as parcerias entre todos 0s setores a fim de garantir que 0s

alunos tenham um desenvolvimento integral.
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2.3 Proposta das Escolas em Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e
implementacdo na Rede Municipal de Educacao de Campo Grande/MS

A Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) tem como missdo “[...] oferecer uma
educacéo de qualidade, garantindo o acesso, a apropriacdo do conhecimento e a formagéo da
cidadania.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 5). Em busca de atingir sua missao, nos anos de
2007 e 2008, a SEMED empreendeu estudos para a formulacdo de um documento norteador
das escolas em tempo integral de Campo Grande/MS, qual seja a Proposta das Escolas em
Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e implementacdo na Rede Municipal de Educacéo
de Campo Grande-MS, mais conhecido como Livro Proposta da ETI (2009). Dentro da
Escola de Tempo Integral sdo ofertados a Educacéo Infantil — pré-escola | e pré-escola Il —e o
Ensino Fundamental — 1° ao 5° anos.

O projeto das ETls teve inicio em 2008. Em agosto do mesmo ano, a equipe do Centro
de Formacdo de Professores da SEMED (CEFOR) preparou um curso com 360 horas/aula
para o grupo de diretores, coordenadores e professores selecionados para atuarem nas ETIs
com objetivo de transformar suas acdes na reconstrucdo da pratica pedagogica. O processo de
selecdo foi divulgado no Diario Oficial de Campo Grande e o perfil dos profissionais para
atuar em uma Escola em Tempo Integral deveria ser o de querer ser “diferente”.

Por se tratar de uma proposta inovadora, a formagéo dos profissionais da educagéo que
atuariam nas ETIs exigiu uma concepcdo de aprendizagem mediada por uma organizacdo de
ensino que superasse a racionalidade instrucionista, garantindo aos alunos o direito de
aprender bem. A necessidade de formacdo continuada dos profissionais nao foi apenas pelo
aumento de tempo de permanéncia dos alunos na escola, mas também devido ao compromisso
da Educacéo Integral em aprimorar a aprendizagem dos alunos, garantindo o direito do aluno
em “aprender bem”.

O Livro Proposta da ETI (2009) contém os principios conceituais, organizacionais e
operacionais, que ndo somente nortearam o processo de instituicdo das duas escolas em tempo
integral da Rede Municipal de Campo Grande, como também serviram de subsidios para a
elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico das referidas escolas.

Os conceitos e principios norteadores apresentados sdo fruto de estudos realizados sob
a orientacdo do Prof. Pedro Demo, na época consultor da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande. O documento foi sendo reestruturado e atualizado durante todo processo de
introducdo e acompanhamento do projeto nas escolas. As duas ETIs foram inauguradas em
fevereiro de 2009.
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De acordo com o Livro Proposta da ETI (2009), o projeto das ETIs busca ressignificar
0 conceito de escola publica, escola essa que apenas ensinaria o aluno a reproduzir e
consolidar os mecanismos do modelo educativo. Sendo assim, a formacao de cidad&os plenos
requer redefinir os principios, os objetivos, as estratégias e o prdprio curriculo da escola.

Também é apresentando um novo conceito de Escola Publica Integral:

A essencialidade do projeto de Escola Publica Integral estd exatamente na
garantia deste novo conceito. Um conceito que agrega de modo articulado as
categorias de “Escola” como espaco social de aprendizagem; de “Publica”
como direito inaliendvel e intransferivel de todos, e de “Integral” como
pratica articuladora de todas as experiéncias coletivas do processo de
formag&o humana. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 5).

Também sdo apresentados 0s principios que norteardo a acdo educativa. Podemos

apresentar alguns pontos, sendo eles:

Qualidade de ensino-aprendizagem mediada pelas tecnologias;

Metodologia de ensino por meio da problematizacdo (desafios);

Ambientes de aprendizagem e curriculo integrado;

Educacdo Ambiental como principio de qualidade de vida e cidadania;
Apropriagdo do conhecimento historicamente produzido por meio do estudo
e da pesquisa;

Valorizacdo da arte esporte/movimento e da cultura;

Gestdo democratica como principio de constru¢cdo do Projeto Politico
Pedagdgico da escola. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 5).

O projeto da Escola em Tempo Integral possui curriculo para ser trabalhado em tempo
integral, baseado nos pressupostos tedricos e metodoldgicos das areas de conhecimento e tem
como documento norteador para sua orientacdo os Referenciais Curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Campo Grande. A fim de justificar sua criacdo encontramos, no

Livro Proposta da ETI (2009), as seguintes dimensoes:

Didatico-pedagdgica

O tempo médio de permanéncia diaria dos estudantes brasileiros nas escolas
¢ um dos menores do mundo. Apesar do tempo de permanéncia na escola
ndo constituir-se em garantia de qualidade da educacdo, o oferecimento de
maltiplas oportunidades de aprendizagem € condicdo necessaria para a
formagdo humana plena, e esta diretamente associado a melhores indices de
desempenho na aprendizagem.

A ampliacdo do tempo pedagogico permite que a escola, como espaco social
de apropriacéo, elaboragéo e reelaboracdo de conhecimento, incorpore em
seu curriculo, atividades para o desenvolvimento de competéncias cognitivas
e atitudinais necessarias para uma formacéo cidada.

[...] A escola em tempo integral consiste na possibilidade de um salto
qualitativo, como demonstra a histdria de paises que estavam em estagio de
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desenvolvimento humano e econémico similar ou pior do que o Brasil, e
hoje estdo em condicBes melhores.

Dimensédo social e politica da educacéo

A educagdo de qualidade é um direito subjetivo de todos. A escola é o
espaco social de democratizagcdo da educacdo. Portanto, a escola publica
deve oferecer a todos as oportunidades e atividades necessarias para o pleno
desenvolvimento humano. O curriculo escolar deve incluir atividades de
formagdo humana amplas e diversificadas/complementares, hoje restritas a
uma parcela reduzida da populacéo.

A ampliacdo do tempo pedagdgico e um curriculo de atividades em tempo
integral sdo importantes alternativas para a democratizacdo da educacdo e
para a incluséo social.

Politico-cientifico-tecnoldgica

A Escola Publica em Tempo Integral, por meio de atividades curriculares em
tempo integral, ao investir na melhoria da qualidade da educacédo, devera
contribuir para o desenvolvimento e transformacdo local, tal como previsto
na metodologia da problematizagdo. A pesquisa e o estudo mediado pelas
tecnologias, a partir da problematizacdo deverdo gerar transformagdo no
ambito escolar e da comunidade. As duas Escolas Publicas de Tempo
Integral deverdo, portanto, compartilnar a mesma esséncia educativa ao
desenvolver atividades especificas de acordo com o Projeto Politico-
Pedagdgico de cada escola, projeto este, entendido como um processo
democrético de tomada de decisdes, construido com o envolvimento de
todos, com o objetivo de organizar o trabalho desenvolvido pela escola,
empreendendo a esta, sua identidade. Nesta perspectiva, a organizacdo das
atividades deve estar articulada em torno de trés eixos tematicos: Linguagem
e Comunicacdo; Ciéncias e Matematica; Historico e Social. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 6).

O curriculo das Escolas em Tempo Integral é eixo organizador, integrador e
dinamizador de todas as acOes desenvolvidas e projetadas pela instituicdo, sendo uma
construcdo historico-social refletida no Projeto Politico Pedagdgico de cada uma das escolas.
Portanto, o curriculo devera contemplar: a) a dimensao de totalidade das acdes desenvolvidas
pela instituicdo escolar, sejam elas disciplinares, regulares e sistematicas; b) a flexibilidade
dos processos pedagogicos, oportunizando maior compreensao e participagdo do movimento
da realidade e do pensamento; c) a concepcdo gestdo educativa visando a garantia da acao
efetiva e pro-ativa dos sujeitos que integram o processo escolar; d) a avaliacdo devera estar
em consonancia com os propo6sitos da acdo educativa, orientando 0s processos pedagdgicos
em suas diferentes formas; e) a concepcdo socio-historica de aprendizagem, definindo
objetivos, estabelecendo estratégias metodologicas e decisdes das formas de organizacdo dos
processos pedagdgicos.

Para o planejamento da matriz curricular das Escolas em Tempo Integral, com a
ampliacdo do tempo pedagogico, buscou-se o equilibrio entre as atividades pedagdgicas e as

atividades de carater mais ladico. Também sdo previstos espagos para a realizacdo de
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atividades de desenvolvimento artistico e cultural, esportes, acesso a novas tecnologias,
praticas de participacdo social e cidada e de lazer, j& que fazem parte dos componentes
essenciais a formagdo humana. Assim, buscou-se evitar a fragmentacdo do trabalho na escola
em trabalho pedagdgico que envolve as disciplinas tradicionais em um turno, e as atividades
“complementares ou diversificadas” em outro turno.

O Livro Proposta da ETI (2009) propGe que o curriculo da Escola em Tempo Integral
seja Unico e deva estruturar o proprio Projeto Politico Pedagdgico e se caracterize como
instrumento natureza pedagogica, técnica e politica para o planejamento e operacionaliza¢do
das acOes curriculares em sua concepgdo mais ampla, legitimando todas as decisdes sobre
diretrizes, objetivos e metas coletivamente formuladas e decididas por cada uma das escolas.
O documento expressa a democracia participativa, congregando na sua elaboracéo e execucao
0s mais elevados anseios da comunidade escolar, por esse motivo, mostra-se de fundamental
importancia para a organizacdo do trabalho pedagdgico das duas ETIs a fim de que possam
compreender e entender a concep¢do que norteia as primeiras Escolas de Tempo Integral da
REME.

2.3.1 O curriculo da Escola em Tempo Integral

O Livro Proposta da ETI (2009) apresenta o conceito de curriculo como um modo de
organizar o estudo dos alunos, tendo como fundamento maior o direito de aprender bem,
apresentando visdo flexivel e distanciada do conteudismo tradicional, pois “[...] repassar
contetdo é coisa fora de propo6sito. O que importa é o aluno aprender bem cada contetdo, ndo
ser ‘entupido’ com montanhas de matérias que apenas Vvé superficialmente.” (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 10).

Também podemos encontrar trés justificativas para a organizacdo curricular das

Escolas em Tempo Integral:

Primeiro, sendo infinitos os conteudos, sé podemos ter deles visdo seletiva.
Néo cabe pretender dar conta de todos 0s conteldos possiveis e imaginaveis.
Segundo, havendo, como regra, uma diversidade de contetdos disciplinares,
imaginar dar conta de todos é supor que 0 aluno seja um génio capaz de
instrugdo infinita. Com efeito, se cada professor quiser “repassar” todos os
conteudos que lhe cabem, ndo haveria “cachola” para tanto. Se cada
professor d& conta apenas de sua especialidade, como o aluno seria
especialista de todas as especialidades? Terceiro, envelhecendo naturalmente
os contetidos, mais importante que dar conta deles é saber renové-los, do que
segue que saber pensar pode ser mais importante que dominar conteddos.
Nao se relegam conteudos, apenas ndo fazemos deles o sentido da escola.
Seu sentido é aprender bem. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 10-11).
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Diante da citacdo acima, podemos afirmar que o principal objetivo dos contedos
trabalhados dentro das ETIs é que o aluno aprenda bem cada um deles. A organizacédo
curricular das ETIs é realizada em “tempos de estudo”, mais conhecidos como ambientes de
aprendizagem, sendo dois tempos de estudo pela manhd e dois, a tarde, e com horérios
flexiveis e amplos.

Durante os tempos de estudo, a principal atividade realizada € o estudo, sendo essa
dedicacdo sistematica, aprofundada e bem argumentada dos temas curricularmente
pertinentes, buscando o aprimoramento da autoria do aluno. As atividades realizadas podem
ser individuais ou coletivas. Durante as atividades individuais, o aluno precisa concentrar-se e
realizar a elaboracgéo propria. J& nas atividades coletivas, os alunos formam grupos de estudo,
devendo cada um dar sua contribuicdo, resultando em atividades de autoria coletiva.

Segundo o Livro Proposta da ETI (2009),

[...] o tempo de estudo deve admitir modos alternativos de sua organizacao,
como, por exemplo, atividades monitoradas pelos prdprios alunos, saidas
eventuais para pesquisa, movimentacdes proprias de crian¢as que ndo podem
ficar muito tempo paradas, expressdes lddicas compativeis com a idade,
intensa interatividade, ainda que com suficiente disciplina escolar. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 11).

Dentro dessa perspectiva, os tempos de estudo poderao ser organizados de acordo com
a necessidade da turma. Também é relatado que essa organizacdo devera sempre partir do

aluno e de suas necessidades:

A estratégia basica serd sempre partir do aluno, de suas necessidades,
tessitura bioldégica e mental, ritmo de crescimento, horizonte de
desenvolvimento da personalidade, ndo do professor. Pois, este esta
estritamente a servico do aluno e deve fazer de tudo para estar a altura das
expectativas dos alunos. Assim, curriculo é estratégia de estudo
adequadamente organizada e orquestrada, ndo de simples manejo de
conteldos a serem absorvidos por meio de aulas, quase sempre
instrucionistas. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 11).

O contetdo comum a todos os anos ¢ a “alfabetiza¢do”, cabendo aos docentes da ETI
realizar a discriminacdo e adequacdo das atividades para cada um dos anos. A nogdo de

curriculo dentro da Escola em Tempo Integral deve ser “enriquecida” e envolver:

a)  dinamicas culturais que possam deter mérito formativo discente;

b)  arte-educagdo, para proporcionar a aprendizagem, o conhecimento
artistico e estético integral do aluno;

c)  ambiente ludico e motivador, compativel com corpo e mente dos
alunos;

d)  uso de equipamentos didaticos alternativos, em especial eletronicos;
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e)  ambiente ostensivo de leitura e pesquisa. (CAMPO GRANDE, 2009,
p. 11).
A organizacdo diferenciada do curriculo e dos espacos dentro da Proposta da ETI

(2009) busca desenvolver:

[...] possibilidades criativas, instigadoras e de interagdo possibilitando um
fazer pedagogico diferenciado em um ambiente de investigacdo, de
experiéncia e de reflexdo, de interacdo com o mundo, de descoberta de novas
ideias, de invencédo de novas praticas, de formas diversas de conhecer, de ler
e compreender o mundo. A dindmica, portanto, dessa escola pressupde
movimento, processo e construcdo permanente do conhecimento. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 11).

A interdisciplinaridade também é citada como fator relevante dentro da organizacdo
pedagdgica da ETI, ja que o sentido maior é um trabalho envolvendo as diferentes areas do
curriculo, contando com uma equipe diversificada, cada qual aportando sua parte e
integrando-a no todo. Também ¢é valido ressaltar que cada um dos docentes podera ampliar
seus conhecimentos participando de leituras e de grupos de estudo, possibilitando a
diversidade de olhares a complexa realidade.

De acordo com o Livro Proposta da ETI, a

[...] interdisciplinaridade acarreta ainda abertura para outros olhares (autores,
teorias, praticas), o que, desde logo, ndo recomenda atrelamentos tedricos. A
diversidade de olhares é fundamental, para que os alunos tenham chance de
apreciar fundamentacGes diversas. Cada uma pode ter sua validade, mas
sempre validade falivel, como convém a argumentos bem fundamentados e,
ainda assim, sem fundo Gltimo. Conviver com a discutibilidade das ideias é
requisito formativo de primeira ordem, fazendo parte da cidadania que sabe
pensar. O grupo docente, quando sabe cultivar a interdisciplinaridade, sabe
manter o projeto pedagdgico coletivo a despeito de divergéncias naturais a
quem sabe pensar. O consenso que convém nao € aquele opressor, mas
aquele que combina argumentacdo e contra-argumentacdo, mantendo-se
aberto, sempre. (CAMPO GRANDE, 2009, p. 12).

Nota-se assim a valorizacdo das atividades interdisciplinares dentro da proposta de
trabalho pedagégico da ETI, ja que essas atividades possibilitam aos alunos diferentes
perspectivas, contribuindo para diversidade de sua formag&o. Também poderao ser realizadas
atividades complementares e integradoras, buscando o apoio tecnolégico, dando aos alunos a
oportunidade para buscar novas informacdes em diversas fontes, reconstruindo, assim, aportes
diversificados. Nesse aspecto, a orientacdo docente torna-se de fundamental importancia a fim

de evitar a superficialidade na construcdo dos novos conhecimentos.
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A matriz curricular da escola pesquisada é dividida em partes, sendo uma parte de
nucleo comum, com disciplinas curriculares obrigatorias, e outra parte diversificada, com
atividades complementares curriculares, envolvendo os seguintes projetos: a) Pesquisa; b)
Leitura; ¢) Desafios tecnoldgicos; d) Desafios matematicos; e€) Modalidades artisticas; f)
Modalidades esportivas; g) Linguas Estrangeiras — Inglés e Espanhol; h) Tempo livre.

As disciplinas curriculares de nacleo comum foram estabelecidas pelas diretrizes
nacionais, sendo elas: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias, que
sdo integradas em ambientes (AA) que contemplam cada uma das trés nos seguintes tempos
de estudo: AA1l — Lingua Portuguesa, Historia e Geografia; AA2 — Matematica, Ciéncias e
Lingua Portuguesa; AA3 — Lingua Portuguesa, Ciéncias e Matematica; AA4 — Lingua
Portuguesa, Geografia e Matematica; AA5 — Matematica, Lingua Portuguesa e Historia.

A metodologia também € diferenciada e busca explorar os conhecimentos prévios dos
alunos, tornando os espagos de aprendizagem propicios a construcdo dos conhecimentos,
investigacdo, interacdo, socializacdo das experiéncias e de reflexdo, seguindo os principios
propostos por Demo (2010):

. educar pela pesquisa — os alunos serdo levados a criar hipdteses acerca do
objeto em estudo, elaborar teorias, justificar, experimentar e construir
conhecimentos;

. aprendizagem interativa — os alunos deverdo construir seus conhecimentos na
interagdo com o outro, de forma colaborativa;

o fluéncia tecnoldgica — os alunos deverdo desenvolver os conhecimentos
necessarios para 0 manuseio dos recursos tecnoldgicos disponiveis na escola;

o educacdo ambiental — os alunos serdo levados a tomar consciéncia do seu
ambiente, buscando desenvolver valores, atitudes, competéncias e habilidades
para atuarem na sociedade da qual fazem parte, contribuindo para preservacédo

e sustentabilidade do ambiente em que vivem.
2.3.2 Projeto politico pedagdgico da instituicdo I6cus da pesquisa

A escola municipal de tempo integral selecionada para a realizagdo do presente estudo
esta localizada no bairro Rita Vieira, na cidade de Campo Grande/MS, funciona das 7:30h as
16:30h, oferecendo a Educacdo Infantil (pré-escola) e os anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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A proposta das ETIs, como dissemos, € baseada nas ideias de Pedro Demo, que afirma
que a mesma tem a obrigacao de ser “diferente”, garantindo ao aluno o direito de aprender
bem. Sendo assim, o professor devera receber uma preparacdo adequada, ser concursado e
permanecer nela o dia todo.

Na proposta das Atividades Curriculares Complementares (ACCs) 1, temos 0s
Desafios Matematicos, Desafios Tecnologicos, 0 Projeto “Leitura Além das Palavras” e a
Iniciacdo a Pesquisa, atividades essas que poderdo ser desenvolvidas por meio de projetos,
objetivando a autoria dos alunos e professores.

A gestdo administrativa da ETI é realizada pelo grupo gestor da escola — diretor,
diretor-adjunto e coordenadores pedagdgicos —, grupo esse responsavel por envolver os
outros segmentos da escola e da comunidade, propiciar momentos de estudo, reflexdo e troca
de experiéncias, garantir o dialogo, a articulagdo das atividades e do grupo de professores,
bem como coordenar a participacdo no processo de construgdo/implementacdo do projeto
pedagdgico.

Ja a gestdo pedagdgica é realizada pela equipe técnica, devendo trabalhar com o0s
demais professores em grupos e individualmente, estabelecendo na escola a dindmica de acéo
e reflexdo, apropriando-se criticamente da préatica e da teoria, sistematizando as intervencdes
pedagdgicas para que os alunos avancem no processo de aprendizagem. O acompanhamento
acontece na HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo) e na HTPA (Hora de Trabalho
Pedagdgico Articulado). Esses momentos pedagdgicos tém como funcdo: a) a formacéo
continuada dos educadores da escola; b) socializacdo das experiéncias entre educadores da
escola; c) a articulacdo do trabalho realizado pela equipe escolar; d) o planejamento e
(re)planejamento das acBes pedagdgicas; e) a discussdo e tomada de decisdes sobre o0 processo
de ensino e de aprendizagem; f) a gestdo democrética; g) a discussao do cotidiano escolar e
sua organizacdo administrativa e pedagogica.

O Projeto Politico Pedagdgico da ETI selecionada para esta pesquisa define a HTPA

como:

[...] momento de formagdo continua dos educadores da escola, troca de experiéncias,
planejamentos e replanejamento das acfes, discussdo sobre o processo de ensino e de
aprendizagem e do cotidiano escolar. Dessa forma, ela possibilita a articulagdo da
equipe por ano de atuacdo e/ou area especifica visando a integracdo entre todas as
atividades que acontecem na escola. Seu foco deve ser constituido, prioritariamente,
por questdes pedagogicas e deve contribuir para que os profissionais da escola possam
refletir sobre as praticas educativas desenvolvidas, as intervencdes que devem ser
realizadas e aprimorar suas acoes [...] (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010,
p. 116).
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Como referencial para a organizacdo da HTPA, a escola utilizou o artigo “Os
professores na virada do milénio: do excesso dos discursos a pobreza das praticas”, de
Antonio Novoa (1999), que mostra como descobrir novos sentidos para a ideia de coletivo
profissional.

As HTPAs também deverdo ser planejadas coletivamente e ter objetivos bem
definidos e avaliacdo de todos os participantes ao final dos trabalhos, devendo contemplar as
demandas dos professores e a necessidade da escola. O registro da HTPA sera realizado
visando garantir a eficacia das reunides, qualificando o trabalho pedagdgico por meio do
didlogo, da sistematizacdo das reflexGes e da memoria da caminhada, sendo ponto de
referéncia para tomada de decisoes.

O Projeto Politico Pedagdgico da ETI pesquisada também faz referéncia a HTPC. Eis

0 que diz o documento:

A prética educativa quando refletida coletivamente é a melhor fonte de
ensinamento tedrico reflexivo, pois visa praticas mais comprometidas. Para o
sucesso desse trabalho algumas condi¢Bes sdo fundamentais: manter um
clima de abertura, cordialidade, fortalecer o sentimento grupal e as
liderancas, partilhar ideias que garantam avancos significativos no
desenvolvimento do grupo de professores e gestores da escola (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2010, p. 119).

O horario da HTPC (Hora do Trabalho Pedagdgico Coletivo) é o encontro realizado
semanalmente com toda equipe pedagdgica e que propicia essa reflexdo da pratica educativa,
levando os professores a praticas pedagogicas comprometidas. Sendo assim, a HTPC é de

extrema relevancia para que os docentes possam avangcar significativamente em suas praticas.
2.4 Regimento escolar

A ETI pesquisada possui regimento escolar proprio que regulamenta ndo apenas seu
funcionamento, como também a atuacdo de todos seus funcionarios. A seguir, traremos
excertos retirados do regimento escolar e que sdo dignos de nota para nossa pesquisa, pois
trazem dados importantes para analise realizada neste trabalho.

No capitulo 2 do Regimento Escolar da ETI, temos a missdo, 0s valores e a visdo do

futuro da instituicdo:

Art. 2° Finalidades
I — Propiciar o desenvolvimento do educando e assegurar a formag¢do comum
para o exercicio da cidadania;
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I1 Oportunizar o acesso ao conhecimento universal com vistas a producao de
um conhecimento contemporaneo e que reflita as necessidades da sociedade
atual, vinculando o mundo do trabalho a pratica social.

Art. 3° - A missdo desta unidade escolar é assegurar ao aluno atividades
curriculares estimuladoras, 0 acesso as tecnologias modernas na promogao
de condicGes adequadas ao seu bem-estar, ao seu desenvolvimento fisico,
psicolégico, intelectual, linguistico, moral e social, ao convivio social com
respeito as diferencas e individualidades, a ampliagdo de suas experiéncias
cognitivas por meio da pesquisa, ao estimulo do interesse pelo conhecimento
humano e, dessa forma, complementar a a¢do educativa da familia e da
sociedade.

Aurt. 4° - esta unidade escolar preconiza os seguintes valores:

I — familia, como primeiro grupo social;

Il — solidariedade, como principio das rela¢cbes humanas;

111 — respeito as diversidades, ao outro, a si proprio e ao meu ambiente;

IV — tolerancia como fator determinante para as relagdes na coletividade;

V — ética, moral, social — virtudes que conduzem ao amor a patria, aoc bem
comum, ao respeito pelos semelhantes e pela natureza, ao senso de
autoestima, ao cultivo de bons habitos, da ordem, economia e iniciativa;

VI — didlogo fundado em conhecimento de mundo, das relagbes humanas e
das questdes sociopoliticas que envolvem a comunidade escolar;

VIl — exercicio da cidadania;

VI — valorizagdo do Ser Humano;

IX — busca da qualidade da educagéo;

X — competéncia, profissionalismo e eficacia nos servigos prestados.

Art. 5° - Esta unidade escolar tem como visdo no futuro tornar-se um
referencial em educacdo de qualidade ao estabelecer novas relagdes entre as
situaces ja vivenciadas pelo aluno e aquelas apresentadas no curriculo
escolar, promover uma aprendizagem fundamentada por meio de pesquisa e
representada pela autoria dos docentes e discentes, primar pela constante
evolugdo e inovacdo tecnoldgica para favorecer a formagdo de cidadaos
responsaveis e capazes de construir saberes indispensaveis a inserc¢do,
interacéo e transformacdo social. (REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 5-6).

sdo apresentados os objetivos da Educacdo Infantil e do Ensino

Art. 6° - O ensino oferecido por esta unidade escolar tem como objetivos:

I — na Educac&o Infantil:

a) Criar um ambiente que favorega o desenvolvimento integral da
crianca;

b)  Proporcionar a crianca o desenvolvimento da criatividade, bem como
a capacidade de estabelecer relagdes entre as situacdes ja vivenciadas e as
apresentadas no curriculo escolar;

C) Estimular a curiosidade, a iniciativa e a independéncia da crianca para
favorecer a autonomia;

d)  Desenvolver habilidades psicomotoras que facilitem & crianca o
aprendizado da leitura e da escrita;

e) Promover a iniciagdo matematica e o0 pensamento cientifico na
crianca;
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f) Propiciar o desenvolvimento de bons habitos de convivéncia social,
como anseio, a ordem, a economia, 0 respeito e a iniciativa para favorecer a
autonomia.

I1 — no Ensino Fundamental:

a) Propiciar a formac&o bésica do cidad&o;

b)  Desenvolver as habilidades e competéncias para o dominio da leitura,
da escrita e do calculo;

C) Compreender o ambiente natural e social a partir do conhecimento, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta
a sociedade;

d)  Fortalecimento dos vinculos de familia, os lacos de solidariedade
humana e de toler&ncia reciproca em que se assenta a vida social,

e) Desenvolver diferentes linguagens — verbal, musical, tecnoldgica,
matematica, grafica, plastica e corporal — como meios de produzir, expressar
e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produgdes culturais em
Seus varios contextos;

f) Oportunizar o uso dos ambientes diversificados para possibilitar
diversas aprendizagens, (e) favorecer o desenvolvimento da criatividade e o
atendimento ao aluno, conforme suas necessidades e potencialidades.
(REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 7-8).

Na ETI pesquisada, a Educacdo Infantil € oferecida a partir da pre-escola. De acordo

com o Regimento Escolar, a Educacédo Infantil oferecida na instituicdo encontra-se estruturada

da seguinte forma:

Titulo 111

Capitulo |

Art. 7° - A E. I. serd oferecida em classes de Pré - escola:

| — pré - escola 1 - criancas de 4 anos completos até 31/03 ou 5 anos apds;
Il — pré - escola 2 - criangas de 5 anos completos até 31/03 ou 6 anos apos;

Art. 12. — Educar e cuidar sdo as fungdes bésicas da educacdo infantil e
indicam, necessariamente, uma abordagem integrada, pois no ‘“cuidado”
existem possibilidades de educagdo, assim como, nas a¢les educativas é
possivel, também, oferecer, simultaneamente, “cuidados”. (REGIMENTO
ESCOLAR, 2013, p. 10).

O Ensino Fundamental oferecido na ETI é do 1° ao 5° ano — anos iniciais. A estrutura

e o funcionamento sdo descritos no art. 13 do cap. 1I: “o ingresso no Ensino Fundamental sera

oferecido aos alunos com seis anos completos ou a completar até 31 de mar¢co do ano que
cursar.” (REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 10).

A avaliacdo na ETI tem suas especificidades, e no Regimento Escolar, encontramos:

Capitulo IX

Art. 71 — A avaliacdo da aprendizagem e do desempenho do aluno seréa
realizada de forma continua e cumulativa, ao longo de todo processo de
ensino e de aprendizagem, observando-se os dominios cognitivo, afetivo e
psicomotor, por meio de diferentes técnicas e instrumentos.

Paragrafo Unico — Como forma de garantir acesso e permanéncia do aluno
em niveis mais elevados, a avaliacdo de sua aprendizagem, com ou sem
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deficiéncia, devera considerar, além de aspectos cognitivo, afetivo e
psicomotor, progressos na organizagcdo dos estudos, no tratamento das
informacGes e na participacdo na vida social, por meio de levantar dados
para compreensdo do processo de aprendizagem para o aperfeicoamento da
prética pedagodgica. (REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 15).

J& a avaliacdo, na Educacdo Infantil, ter& como objetivo:

Art. 81 — A avaliagdo na educacdo infantil tem como objetivo,
prioritariamente, acompanhar o desenvolvimento e a aprendizagem das
criangas e servir de instrumento de reflexdo, anélise e transformacdo da
prética pedagogica.

§ 1° A avaliacdo na educacdo infantil ndo tera objetivo de promogéo, mesmo
para acesso ao ensino fundamental;

§ 2° A avaliacdo na educacgdo infantil devera ser descritiva, podendo ser
registrada em:

| — fichas individuais;

Il — planilhas de acompanhamento e/ou Portfélios e Web félios;

Il — relatérios grupais ou individuais, que expressem o percurso de
aprendizagens das criancas, permitindo ao professor acompanhar o0s
principais avangos dos alunos, suas dificuldades e aspectos que necessitam
ser melhorados. (REGIMENTO ESCOLAR, 2013, p. 15).

O Regimento Escolar da ETI possui suas especificidades, ja que a instituicdo
pesquisada funciona em periodo integral e precisa ser organizada para que abarque todas suas

necessidades.
2.5 Gestao escolar na Escola em Tempo Integral

Na Proposta da ETI, a definicdo de gestdo escolar teria como objetivo primordial
“cuidar da aprendizagem dos alunos”. As atividades burocraticas que envolvem o
funcionamento institucional e a aparéncia fisica da escola sdo atividades de responsabilidade
dos gestores, porém sdo consideradas de ordem instrumental. Sendo assim, a aprendizagem
adequada dos alunos é o objetivo central dentro da instituicao.

O Livro Proposta da ETI estabelece: “[...] o diretor sera o primeiro a ser questionado,
ainda que néo lhe caiba carregar sozinho o fardo da escola.” (CAMPO GRANDE, 2009, p.
12). Nota-se que o papel do gestor escolar vai além da simples administracdo. Dentre as

muitas atribuicdes do diretor escolar descritas no Livro Proposta da ETI, cabe a ele:

[...] zelar pela frequéncia escolar, buscando o aluno onde estiver, caso venha
a faltar. Cabe indicar também razbes externas a escola e que estdo
atrapalhando a aprendizagem de alunos, ainda que muitas vezes ndo tenha
condicdes de muda-las. Neste sentido, o diretor é o responsavel primeiro do
projeto pedagdgico, ao qual, o gerenciamento inteligente deve servir. Por
isso, diretor ndo é apenas quem saber gerir. Mais que isso, deve ser um
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“pedagogo” que sabe lidar com aprendizagem profissionalmente. (CAMPO
GRANDE, 2009, p. 12).

Segundo o Livro Proposta da ETI (2009, p. 12), a funcéo principal dos gestores seria
“[...] gerir o projeto pedagogico, tendo nos docentes o apoio mais direto, congregando, porém,
todos os funcionarios e técnicos em torno da mesma empreitada.” Podemos assim verificar
que dentro do projeto das ETIs todos podem e devem ndo apenas colaborar no
desenvolvimento do projeto pedagdgico da instituicdo, como também identificar possiveis
fatores que estdo atrapalhando a aprendizagem dos alunos, buscando a mudancga necessaria
para superacdo dos mesmos.

Quanto a divisdo de trabalho na gestdo das ETIs, o diretor tem como funcdo a
conducéo pedagdgica, acompanhando todo o processo pedagogico. Ja o diretor-adjunto ficaria
responsavel pelas atividades gerenciais da instituicdo como um todo. Apesar dessa divisdo
entre as fungdes do diretor e do diretor-adjunto dentro da Proposta, 0 documento afirma que
“[...] ambos precisam saber gerir, ao final, o processo de aprendizagem, que tem nos alunos o
ponto maximo, mas acaba abrangendo a todos [...]” (CAMPO GRANDE, 2009, p. 12). A
Proposta da ETI ainda ressalta que “[...] todos precisam vivenciar o compromisso de cuidar da
aprendizagem dos alunos, sua razéo maior de ser.” (CAMPO GRANDE, 2009, p.12).

Aos diretores escolares caberd a formulagdo da “politica pedagdgica da escola”, tendo
como embasamento o projeto pedagogico da escola. Entende-se por politica pedagogica a
“[...] proposta de qualificagdo do processo de aprendizagem dos alunos e docentes, a
qualificacdo de todos os integrantes da escola, a relacdo com a comunidade e a cidade, a
integracdo na rede municipal, a congregagdo dos pais dos alunos.” (CAMPO GRANDE,
2009, p. 12).

A participacdo ativa da familia e de toda comunidade escolar é considerada de extrema
relevancia a fim de garantir a qualidade discente. Sendo assim, a busca pela participacdo
devera ser objeto de atuacdo dos diretores e docentes, propiciando maior aproximacdo dos
familiares, tanto por meio de reunides periddicas, como por meio de trocas de informacGes e
comunicacdo direta. Para tanto, a escola devera dar subsidios para que 0s pais se organizem
em associacOes, objetivando maior atuacdo, exercendo o controle democratico e exigindo o
pleno exercicio dos direitos constitucionais dos alunos. Na Proposta (2009), esta descrito que
a escola devera incumbir os pais de militar a favor do direito de aprender bem dos alunos, ndo
Ihes competindo a decisdo acerca de questdes curriculares, pedagogicas e tedricas trabalhadas
dentro da escola. A proposta também destaca que “[...] a autonomia docente ndo pode ser

prejudicada [...]” (CAMPO GRANDE, 2009, p. 13).
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O Livro Proposta da ETI (2009) traz ainda um paragrafo dedicado a finalidade maior

da escola:

Muitos pais veem a ETI como oportunidade de guarda dos filhos durante o
dia todo, engquanto precisam trabalhar. Ndo é esta a finalidade maior da
escola, mas é parte. Os pais tém direito de entender o projeto pedagogico da
escola, que, em grande medida, se opBe a usos vigentes instrucionistas,
como, por exemplo, valorizar em excesso a aula em desfavor da pesquisa e
da elaboracdo. Pode ocorrer que pais reclamem da “falta de aula”. Neste
caso, urge explicar o projeto pedagdgico, para que os pais entendam ser o
compromisso fundante ndo a aula, mas a aprendizagem. Esta, de todos os
modos, precisa ser experimentada inequivocamente pelos pais. A escola
precisa saber explicar isso, e, principalmente, mostrar na pratica que sua
proposta pedagdgica é mais efetiva e confidvel, e particular por conta do
naipe qualitativo dos professores e das praticas digitais. (CAMPO
GRANDE, 20009, p. 13, grifos nossos).

A ETI devera propiciar aos pais o efetivo acompanhamento do desempenho dos alunos
por meio de informacfes constantes e acessiveis, permitindo a participacdo concreta das
familias. A escola também deverd, semestralmente, organizar um evento com a participacédo
dos pais, inserindo-0s na dinamica escolar, facilitando assim o acompanhamento do processo
de aprendizagem dos alunos.

Ao término deste capitulo, vale ressaltar que a ETI onde a pesquisa foi realizada
possui uma organizacdo propria que pode ser consultada em sua proposta pedagogica e
também uma estrutura fisica diferenciada, com espacos e tempos organizados para atender seu
curriculo. Além disso, a equipe docente da ETI se diferencia das demais da Rede Municipal,
ja que conta com horarios diferenciados para que os professores possam ser atendidos pela
equipe pedagbgica e também para que participem de formagdes que atendam as
especificidades da instituicdo. Assim, dentro da proposta da ETI encontramos inimeros
aspectos que garantem que as atividades realizadas pelos docentes gerem bem-estar e
satisfacdo dentro do trabalho docente.

No proximo capitulo, apresentamos o conceito do bem-estar docente e as rela¢bes que
podem ser estabelecidas com a questdo da formacdo continuada dos professores em uma das
Escolas em Tempo Integral a fim de que possamos compreender a relagcdo existente entre

formacéo continuada e bem-estar docente.
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3 BEM-ESTAR E MAL-ESTAR DOCENTE

A profissdo docente apresenta inUmeras controvérsias, ja que pode apresentar muita
satisfagdo por conduzir as novas geracfes a constru¢do de novos conhecimentos produzidos
socialmente, ao descobrimento do mundo ao seu redor, gerando realizagdo e bem-estar aos
professores. Entretanto, também pode gerar frustracdo e desanimo, especialmente se as
relagcBes forem negativas e contraproducentes, levando os professores a experienciarem mal-
estar.

Em decorréncia do mal-estar docente algumas situages passam a ser quase rotineiras
dentro da nossa realidade escolar: pedidos de licenca médica para tratamento de saude,
necessidade de acompanhamento psicoldgico/psiquiatrico, aléem de manifestacdes de doencas
psicossomaticas. Contudo, também podemos constatar que existem educadores que
conseguem ter satisfacdo na sua profissdo, experenciando sentimentos de bem-estar mesmo
diante das inUmeras adversidades presentes dentro da nossa realidade educacional.

Nesse sentido, a investigacdo acerca do bem-estar docente é de grande relevancia, ja
que, ao reunir informacdes a fim de contribuir no aprofundamento desta tematica, podera
possibilitar melhorias na profissdo e, consequentemente, oportunizar uma educacdo de
qualidade.

O presente capitulo destina-se a analisar a vida profissional dos professores atuantes
dentro das Escolas em Tempo Integral (ETIs) a fim de conhecer as suas condicGes de
trabalho, pois acreditamos que o estado funcional dos docentes poderéa influenciar positiva ou
negativamente no seu exercicio profissional e na aprendizagem dos educandos. Neste
capitulo, portanto, serdo apresentados o conceito e os indicadores do bem-estar e também do
mal-estar docente para que possamos conhecer os fatores que contribuem para geracao desses
sentimentos dentro da profissdo docente, relacionando-0s a questdo da formacgdo continuada
dos professores em uma das ETIs da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS com a
finalidade de se compreender se ha relacdo entre a formacdo continuada e o bem-estar

docente.

3.1 O conceito de mal-estar docente e os fatores que contribuem para o seu
desenvolvimento
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Durante as décadas de 80 e 90, pesquisas na area educacional apontavam que as
problematicas e dificuldades da Educacao tinham como foco principal os discentes, ja que sua
relevancia e centralidade no processo educativo eram prioritérias. Era necessario, contudo, ter
um olhar mais apurado acerca das questdes referentes ao profissional docente (REBOLO;
BUENO, 2003).

Na década de 1970, temos o inicio das pesquisas relacionadas ao exercicio da
docéncia, refletindo assim a preocupacdo de pesquisadores da area educacional. Ja a partir da
década de 1980, especialmente na Europa, surgiram discussdes sobre as inimeras dificuldades
encontradas pelos docentes, pois a profissao de "professor” ja ndo era tdo atraente aos jovens
estudantes. Nesse periodo, a figura do professor e suas praticas pedagdgicas passaram a
receber uma maior atencdo dos pesquisadores.

Rebolo e Bueno (2003, p. 66) salientam que “[...] os professores e a tematica de sua
formagéo levaram um tempo maior para ocupar espacos mais privilegiados, tanto no &mbito
das politicas educacionais como no das agendas de pesquisa”, entretanto, apos esse periodo,
“[...] as praticas de ensino comegaram a receber maior atengdo ¢ foram complementadas,
progressivamente, por um olhar sobre a vida e a pessoa do professor.” (REBOLO; BUENO,
p. 66).

Jesus (2004), em seus estudos, verificou que a partir da década de 1980 a investigacao
sobre 0o mal-estar docente apresentou aumento significativo decorrente, principalmente, da
intensificacdo dos sentimentos de mal-estar entre os docentes.

A partir de entdo, iniciaram-se 0s debates sobre a insatisfacdo dos professores e
também sobre os aspectos como a degradacdo da estrutura fisica dos prédios escolares, das
condicdes de trabalho, da remuneracdo dos professores e 0 aumento na jornada de trabalho.
Contudo, somente a partir da década de 1990 que os debates ganharam mais forca, ficando
notorios alguns fatores que teriam contribuido para a disseminacdo do desencanto pela
profissdo docente.

Muitos professores sentem-se inquietos, com dificuldades para acompanhar as
inimeras mudancas na sociedade, e acabam por se encontrar diante de um grande desafio:
atender as demandas sociais que estdo em transformacéo, produzindo assim continuas criticas
sociais, ja que ndo conseguem dar conta das novas cobrancas e desafios postos nas escolas.

As mudancas em nossa sociedade sdo de ordem social, econdmica e politica. Na
ordem social, podemos destacar a importancia da escola e da figura do professor para nossa
sociedade. Contudo, temos enfrentado ndo apenas uma desvalorizagdo dos papéis da escola

publica, mas também dos professores que nela atuam.
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A partir da democratizacdo da Educacdo Basica, tem-se notado um discurso ideoldgico
que localiza o fracasso e a inferioridade dos sujeitos (no nosso caso, os professores), acabando
por contribuir para manter velada a producgéo histdrica e social dos fracassos da escola publica
atualmente. Nesse sentido, 0 argumento que tem a pretenséo de explicar a baixa qualidade da
educacdo publica, elegendo itens como a formacdo docente como um dos elementos centrais,

desconsidera que

[...] a qualidade do ensino € resultado de uma combinacdo complexa de
diversos aspectos que envolvem pelo menos as condi¢BGes concretas de
trabalho soa as quais os educadores realizam sua prética docente e as
condigdes e caracteristicas diversas de seu corpo docente e discente que dao
existéncia concreta a escola em termos de reproducdo, contradicdo, conflito
ou transformacdo social. (SOUZA, D; SOUZA, M. 2006, p. 50).

Souza D. e Souza M. (2006) salientam que a questdo da qualidade do ensino oferecido
ndo se limita apenas a formacdo dos professores, mas de uma combinacdo de diferentes e
complexos aspectos, sendo imprescindivel que todos possam convergir para Unico objetivo
para que a escola realmente exerca seu papel dentro da nossa sociedade.

Na ordem econdmica, podemos citar a desvalorizagdo da remuneragdo dos
profissionais docentes, ja& que muitos ainda tém uma remuneracdo menor do que a
estabelecida pela Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, também conhecida como Lei do Piso
Nacional do Magistério.

E na ordem politica, as reformas educacionais s&o introduzidas a partir da déecada de
80 com propostas de profissionalizagcdo docente, no entanto, essas propostas ainda estariam
vinculadas as pesquisas que atribuem aos docentes responsabilidades em relacdo ao fracasso e
ao baixo desempenho escolar dos alunos.

Além das inimeras transformacfes nas ordens sociais, econdmicas e politicas ja
citadas, ndo podemos deixar de citar as transformacbes que estdo associadas a formacao
docente, sendo em sua grande maioria, aligeiradas, contribuindo negativamente para melhoria
das acdes educativas. Na pratica isso significa uma formacéo docente que nao atende aos pré-
requisitos para atuacdo dos docentes nas salas de aula, culminando assim com o mal-estar
entre os docentes.

Ainda constata-se uma grande incidéncia de docentes que necessitam de licenga para
tratamento de salde e/ou acompanhamento psicologico e psiquiatrico, mas, apesar das
adversidades na acdo educativa, existem docentes que conseguem encontrar em sua pratica
aspectos positivos, utilizando esses aspectos para o desenvolvimento de seu bem-estar e

continuidade no exercicio da docéncia.
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Stobdus, Mosquera e Santos (2007, p. 262) também afirmam que os diferentes
problemas que encontramos na pratica docente estio “[...] ligados a prdpria origem, ao
desenvolvimento historico e a valorizagao social dessa profissdo.” Sendo assim, os problemas
originados na préatica docente fazem parte da historicidade da docéncia, levando em
consideracdo fatores politicos, econdmicos, sociais e culturais que envolvem a pratica
docente. Com as mudancas sociais, econémicas e politicas que ocorreram nas Ultimas décadas
e com a democratizacdo do conhecimento, o professor foi perdendo o status que ocupava na
sociedade, e sua profissdo passou a ser desvalorizada.

Neste aspecto, a exigéncia tem sido tamanha que se chega ao ponto de culpar os
professores pelo ndo cumprimento “real” da sua fungdo, além de desejar que assumam uma
nova postura. Entretanto, ndo se oferecem as condi¢cdes necessarias a fim de que possam
corresponder a essas expectativas. Esses fatores acabam por trazer consequéncias tanto para o
préprio professor quanto para todos que tém relacdo com sua pratica pedagogica, como alunos
e sociedade.

Para a discussdo do conceito de mal-estar docente, fundamentaremos nossas
consideracOes em Esteve (1994) e Jesus (2004). Esse conceito, segundo Esteve (1994, p. 24-
25), vem sendo utilizado para “[...] descrever os efeitos permanentes de carater negativo que
afetam a personalidade do professor como resultado das condigdes psicologicas e sociais em
que se exerce a docéncia.”

Para Jesus (2004, p. 122), o conceito de mal-estar se “[...] traduz em um processo de
falta de capacidade por parte do sujeito para fazer face as exigéncias que lhe sdo colocadas
pela sua profissdo.” Esse autor também mostra as trés etapas que seriam vivenciadas na
constituicdo do mal-estar docente. Na primeira etapa, as inimeras exigéncias da profissdo
docente excedem o0s recursos do docente, gerando estresse; na segunda, o docente busca se
esforcar para corresponder as exigéncias feitas; na terceira, comecam a aparecer 0s sintomas
do mal-estar docente.

Na mesma perspectiva, Esteve (1994, p. 153) afirma que “[...] 0 mal-estar docente é
uma doenca social produzida pela falta de apoio da sociedade aos professores, tanto no
terreno dos objetivos de ensino, como no das retribuigdes materiais e no reconhecimento do
status que lhes atribui.”

Diante da realidade apresentada, podemos dizer que inimeros fatores contribuem para
0 desgaste da profissdo docente, entre eles, a universalizacdo do acesso a educacdo sem a
reorganizacdo dos sistemas de ensino, a ma qualidade do ensino oferecido aos alunos, a

diminuicdo dos investimentos na educagdo, a diminuicdo dos salarios dos professores, 0
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aumento da jornada de trabalho, a desvalorizacdo e desprestigio da profissdo docente, gerando
assim o mal-estar docente em nosso contexto historico. Neste sentido, consideramos
fundamental relatar, a seguir, as consequéncias do desenvolvimento do mal-estar dos

professores.
3.2 As consequéncias do mal-estar docente

A questdo do mal-estar docente tem sido tema de inUmeros estudos por pesquisadores
da area da formacéo de professores. As pesquisas apontam que alguns fatores tém contribuido
para o desenvolvimento desse sentimento entre os docentes, entre eles, pode-se citar: o
relacionamento com os alunos e colegas de profissdo; a ma remuneracao; a grande sobrecarga
de trabalho; a escassez de recursos materiais e de condicGes de trabalho; a grande acumulacéo
de exigéncias sobre o professor; 0 aumento da violéncia na escola.

Na maior parte dos casos, esses fatores tém sido originados por situagdes externas, no
entanto, além dos fatores de ordem externa, temos fatores de origem interna. Assim, quando
se trata da insatisfacdo do professor em relacdo ao exercicio da docéncia, devemos considerar
outros fatores que estdo relacionados a pessoa do professor como, por exemplo, sua histéria e
seu projeto de vida, seus interesses e suas necessidades pessoais e profissionais, suas futuras
aspiracdes, suas expectativas, suas escolhas.

Nesse sentido, gerada tanto por fatores internos quanto externos, a insatisfacdo no
exercicio da docéncia é resultante de um estado emocional negativo que tem origem no
proprio espaco de trabalho, podendo assim ser caracterizado como um dos efeitos do mal-
estar docente, termo que, segundo Picado (2009),

[...] surgiu na literatura pedagdgica com o intuito de resumir o conjunto de
reacOes dos professores como um grupo profissional desajustado devido a
mudanca social.

Esta expressdo emprega-se para descrever os efeitos permanentes e
negativos que afetam a personalidade do professor como resultado das
condi¢Bes psicolégicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a
mudanga social acelerada e outros fatores. (PICADO, 2009, p. 2).

Assim podemos afirmar que o mal-estar docente se refere a sentimentos de
desestimulo, desmotivacdo ou desencanto que surgem nos docentes em consequéncia das
dificuldades encontradas no seu ambiente de trabalho, tendo relagdo com aspectos como falta
de investimento na docéncia, grande responsabilidade no desenvolvimento do trabalho
docente desenvolvido, esgotamento, ansiedade, estresse, entre outros. Neste sentido, o mal-

estar docente pode, de acordo com Ramos (2004),
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[...] manifestar-se ainda através de diversos sintomas situados em diferentes
planos: biofisioldgico (hipertensdo arterial, dores de cabega frequentes,
fadiga crbnica, perda de peso, insénias, Ulceras ou desordens intestinais,
menor resisténcia a infeccles, etc.); comportamental (absentismo, postura
conflituosa, abuso de alcool e drogas, falta de empenhamento profissional);
emocional (distanciamento afetivo, impaciéncia, irritabilidade, frustracéo,
apatia, perda de entusiasmo e envolvimento profissional, etc.); cognitivo
(diminuicdo da autoestima, dificuldade de tomada de decisdo, etc.).
(RAMOS, 2004, p. 108).

Diante de tantas contradi¢cGes que os professores enfrentam no exercicio da atividade
docente, podemos afirmar que, na atualidade, o mal-estar na docéncia é um dos tracos
especificos dessa profissdo, ja que os docentes cada vez mais se encontram acometidos pelos
sintomas caracteristicos desse problema. Além disso, muitos docentes ainda mantém uma
relacdo conflituosa, fragil e pouco flexivel com a escola, com a profissdo e com os alunos.

O mal-estar docente pode ser representado pelo produto do processo histérico em
termos de educacédo e por sentimentos provocados por circunstancias desagradaveis presentes
no ambiente de trabalho do professor. A manifestacdo dos sintomas ocorre por meio de relatos
de sentimentos de angustia, desconforto, decepcdes, irritacdo, impaciéncia, impoténcia, entre
outros, resultando na tensdo entre as relacdes estabelecidas e mediante a necessidade de
intervencdo do préprio professor, em situagfes que se colocam no cotidiano de sua pratica e
as reais possibilidades dessa intervencdo (REBOLO; BUENO, 2003).

Inimeros fatores foram apresentados no decorrer desta se¢do, contudo, outros fatores
podem influenciar no desenvolvimento do mal-estar docente. Esteve (1994) analisou 0s
estudos realizados por Blase (1982), que formulou uma classificacdo de indicadores que
poderiam configurar o mal-estar docente. Segundo Blase, os fatores de primeira ordem
incidem diretamente sobre a acdo docente, podendo gerar diferentes tensdes de carater
negativo na préatica cotidiana; ja os fatores de segunda ordem podem incidir indiretamente
sobre a acdo docente, ocasionando a diminuigdo da eficacia do professor por promover a
diminuicdo da motivacdo na realizagdo do trabalho, estando relacionados ao contexto do
exercicio da docéncia e as condi¢Ges do ambiente.

De acordo com Esteve (1994), os fatores de primeira ordem estariam relacionados nédo
apenas aos recursos materiais e as condi¢es de trabalho, mas também a violéncia nas
instituicOes escolares e ao esgotamento e acumulacéo de exigéncias sobre o docente. A seguir,
faremos uma breve descricdo de cada um dos fatores apresentados.

Para Esteve (1994), os fatores relacionados aos recursos materiais e as condi¢des de

trabalho estdo ligados a falta de diferentes recursos no ambiente escolar: material didatico,
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problemas de conservacdo fisica dos prédios, falta de mobiliario, espacos inadequados para
realizacéo das atividades, podendo limitar e dificultar a pratica docente.

A violéncia, para o autor, também e um dos fatores mais relevantes e atuais na nossa
sociedade, j& que diariamente sdo noticiadas, em nossos meios de comunicacdo, situacdes de
violéncia nas escolas, além de depredacdo e do roubo. Também ndo podemos deixar de citar
0s casos de agressdo fisica e verbal contra os professores no exercicio da sua funcao. Todos 0s
fatores citados geram inseguranca e medo, tirando a tranquilidade dos professores para
exercer sua funcdo, especialmente dentro das escolas publicas, criando mal-estar entre 0s
docentes.

Os fatores de segunda ordem estéo relacionados a modificacdo do papel do professor e
dos agentes tradicionais de socializacdo em nossa sociedade contemporanea; a contestacao e
as contradicOes existentes dentro da funcdo docente; a modificacdo do apoio dado no contexto
social; aos objetivos dos sistemas de ensino e ao avancgo da construcdo do conhecimento e,
finalmente a imagem do professor na atualidade (ESTEVE, 1994).

O terceiro fator é o esgotamento fisico e mental do docente e a grande acumulacéo de
exigéncias envolvendo o professor. Grande parte dos docentes tem a necessidade de aumentar
sua carga horaria de trabalho para conseguir suprir suas necessidades, além de a acdo do
docente ser de grande exigéncia e responsabilidade. Todos esses fatores contribuem para o
esgotamento fisico e psicoldgico.

O esgotamento psicoldgico, denominado de sindrome de Burnout, ¢ “[..] um
fendmeno demasiado familiar para qualquer adulto que trabalhe na atual escola publica. Os
sintomas incluem um alto absentismo, falta de compromisso, um anormal desejo de férias,
baixa autoestima [...]” (ESTEVE, 1994, p. 57).

O fator da modificagdo no papel do professor e dos agentes tradicionais de
socializacdo tem seu principio nas inimeras mudancas que este possui em nossa sociedade
contemporanea, gerando mudancas no contexto social. Essas mudancas envolvem a
transferéncia de responsabilidades das outras instituicBes sociais que sao transferidas ao
professor como, por exemplo, da familia para a escola.

Essa questdo também tem relagdo com a formacao dos professores, visto que eles ndo
sdo preparados para atender as novas demandas e exigéncias, gerando inimeras situacdes de
mal-estar docente. Em seus estudos, Merazzi (1983 apud ESTEVE, 1994) sustenta que um
dos aspectos que € de competéncia social dos professores é a capacidade de viver e assumir
situacOes de conflito em seu contexto social. Nesse sentido, cabe ao professor, em conjunto

com a equipe técnica e gestora da propria instituicdo de ensino que o acompanha, buscar
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novas alternativas de formacdo em servico a fim de que o mesmo saiba lidar com as novas
demandas sociais, participando de atividades que tenham estreita relacdo com a atual
organizacéo social.

A contestacéo e a contradi¢cdo da funcdo docente tém ocorrido constantemente dentro
das relacdes de ensino, ja que com o0 processo de democratizacdo dos conhecimentos ndo s
se possibilitou a contestacdo dos saberes dos professores como uUnicos, como também se
verificou que as varias funcdes exercidas pelos professores podem ser consideradas
contraditorias.

A modificagdo do apoio do contexto social aos professores deve-se, segundo Esteve
(1994), as inimeras mudancas dentro da nossa sociedade, que culminam em mudancas de
valores, como, por exemplo, ensinar a importancia de valores (disciplina e o respeito pelas
pessoas) e também a importancia da educacdo. Atualmente, os valores se inverteram, ja que
hoje muitos pais delegam para a escola a responsabilidade de cuidar e educar seus filhos.

Os objetivos do sistema de ensino e o0 avanco dos conhecimentos fazem parte dessa
nova organizacdo social que vivenciamos diariamente, e que chegou a escola. O aumento e o
avanco do conhecimento também sdo fatores que geram a inseguranca do professor na
realizacdo de sua préatica profissional.

Ja a imagem do professor possui diferentes enfoques. Um dos enfoques € dado pelos
meios de comunicacdo de duas formas diferentes, uma pode ser conflituosa, prevalecendo os
inimeros conflitos vivenciados em sala de aula, a violéncia escolar ou a falta de infraestrutura
fisica das escolas, gerando uma sensacdo de mal-estar entre os docentes. A outra é a que
prevaleceria uma imagem do professor apenas como um conselheiro, amigo do aluno,
considerada uma imagem mais distante da realidade vivenciada pelos professores dentro das
escolas atualmente.

Mosquera e Stobdus (1996) apontam como causas do mal-estar docente: a) falta de
tempo para realizacdo de um trabalho de qualidade; b) incredulidade no ensino como um
elemento que modifique o processo de aprendizagem dos alunos; c¢) mudancas nos
conhecimentos e nas inovagdes sociais, produzindo sentimentos como ansiedade e de
inutilidade; d) acdo deficiente do Estado na garantia de uma educacdo de qualidade; e)
auséncia de uma Filosofia de Educacao que seja analisada e debatida por todos; f) necessidade
de acles educativas que contribuam para a cidadania; g) auséncia de valoriza¢do dos recursos
da Educacdo, como também de considerar os conhecimentos como modificadores da

sociedade atual.
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Os estudos realizados por Jesus (2001) também tém nos mostrado que grande parte
dos professores iniciantes na carreira docente tende a manifestar um alto grau de mal-estar,
ndo sé por razdes trazidas pelo choque com a realidade que encontram nas escolas dentro das
salas de aulas, como também pela grande distor¢cdo dos valores demonstrada pelos alunos.
Além disso, surgem inimeras questdes que podem contribuir para o mal-estar docente como,
por exemplo, a formacéo inicial deficitaria do professor, a auséncia de acompanhamento
sistematizado no inicio da carreira, a deficiéncia na formacéo continuada oferecida dentro das
escolas e ainda a falta de apoio necessério na insercéo e inclusdo dos alunos com deficiéncia
dentro das escolas.

Esteve (1994) afianca que os fatores que podem causar mal-estar contribuem para uma
repercussao negativa na pratica docente, gerando inumeros problemas fisicos e emocionais
nos professores como, por exemplo, insatisfacdo no exercicio da sua funcdo, falta de
motivacdo, cansago, depressdo, ansiedade e estresse. Também podem gerar problemas no
relacionamento entre os colegas de trabalho, mudancas de escola, além de absentismo e
abandono da profissdo. Esteve (1999) também revela que nos estudos realizados Bruner,
Mandra, Breuse, Amiel, Kyriacou e Sutcliffe ficaria comprovado que o absentismo e o
abandono da profissdo poderiam variar, ja que dependem do nivel de ensino em que o
professor atua, das suas experiéncias e do género do professor. Dados comprovam que a
incidéncia de professores que apresentam sintomas do mal-estar docente seria maior nos
docentes que exercem suas fungbes nas séries finais do Ensino Fundamental, nos docentes
mais jovens, com menos de trinta anos de idade e entre as mulheres.

A partir dos dados apresentados, podemos afirmar que os fatores que geram o mal-
estar docente tém origem histdrica, politica, social, cultural e psicoldgica que podem afetar o
exercicio da docéncia, gerando sintomas fisicos, emocionais e cognitivos que sdo negativos ao
docente. Por esse motivo, buscamos salientar a importancia da busca constante de acGes que
promovam o bem-estar entre os docentes, proporcionando uma ressignificacdo do trabalho

docente, gerando a satisfacdo docente.
3.3 O bem-estar docente

Em 2004, a Organizacdo das NacOes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) realizou uma pesquisa com professores do Ensino Fundamental e Médio da rede
publica e privada dos vinte e seis estados brasileiros e do Distrito Federal, buscando

informagdes relacionadas as caracteristicas sociais, econdmicas e profissionais dos
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participantes. Um dos dados pesquisados foi o grau de satisfacdo dos professores em seu
trabalho e os resultados apresentados mostram que 48,1% dos professores pesquisados
apontaram satisfacdo em relacdo ao seu trabalho e que apenas 12,3% assinalaram insatisfagéo.
Em relagdo & intengdo de permanecer na fungdo exercida atualmente, 50,2% dos professores
demonstram ter interesse em permanecer na funcdo e na mesma instituicdo onde ja atuam; ja
25,5% dos professores pesquisados apontam que querem mudar de funcdo, buscam
permanecer na mesma area e apenas 10,7% pretendem mudar de profissao.

A partir dos resultados apresentados na pesquisa, podemos afirmar que os professores
que participaram da pesquisa tém satisfacdo na profissdo que exercem e tem a intencdo de
continuar no exercicio da sua funcdo, demonstrando a satisfacdo dos profissionais e nos
remetendo a ideia de bem-estar entre os docentes. Jesus (2002) destaca que uma abordagem
mais otimista é fundamental, j& que uma parcela dos professores apresenta contentamento

com sua pratica pedagogica. Para esse autor, o conceito de bem-estar docente:

[...] pretende traduzir a motivacéo e a realizacdo do professor, em virtude do
conjunto de competéncias (resiliéncia) e de estratégias (coping) que este
desenvolve para conseguir fazer face as exigéncias e dificuldades
profissionais, superando-as e otimizando o seu préprio funcionamento
(JESUS, 2002, p. 23).

Partindo das ideias de Jesus (2002), Rebolo (2012) afirma que o bem-estar docente é
uma possibilidade existente na relacdo do professor com o seu trabalho, podendo se
concretizar, ja que esta sujeito a fatores como: relacGes estabelecidas no ambiente, conflitos
gerados, organizacdo do trabalho. Dentro dessa perspectiva, também podemos afirmar que o
trabalho docente podera ser fonte de prazer para os professores, gerando satisfacdo. A autora
destaca que “[...] o trabalho docente é também fonte de prazer e bem-estar, que se manifesta
em diferentes niveis de satisfacdo com os maltiplos aspectos do trabalho, dependendo de cada
contexto, histéria e momento em que se vive a profissdao.” (REBOLO, 2012, p. 24).

Argumenta ainda Rebolo (2012):

O bem-estar docente, entendido como a vivéncia, com maior frequéncia e
intensidade, de experiéncias positivas, &€ um processo dinamico construido na
interseccdo de duas dimensfes, uma objetiva e outra subjetiva, que
compdem a relacdo do professor com o trabalho e a organizagéo escolar. A
dimensdo objetiva corresponde as caracteristicas do trabalho em si e as
condigdes oferecidas para a sua realizacdo e a subjetiva esté relacionada as
caracteristicas pessoais do professor e diz respeito tanto &s competéncias e
habilidades que possui quanto as suas necessidades, desejos, valores,
crencas, formacéo e projeto de vida. (REBOLO, 2012, p. 24).
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Com base nas palavras de Rebolo, parece haver uma dindmica com diferentes
dimensbes que envolvem a relacdo do professor com o trabalho e com suas préprias
caracteristicas. Na obra, a autora sugere que o0 encontro entre as dimensdes objetiva e
subjetiva do trabalho leva o professor a realizar uma avaliacdo de si mesmo, da atividade que
realiza e das condicdes de trabalho, podendo resultar em satisfagdo, quando a avaliacao for
positiva, ou resultar em insatisfacdo/desconforto/mal-estar docente,quando o resultado for
negativo, o que pode desencadear estratégias de enfrentamento para minimizar, ou até mesmo
eliminar essa sensacdo. Rebolo (2012, p. 24) ainda afirma que o bem-estar docente “[...] pode
ser considerado um estado resultante de mdaltiplas varidveis, interdependentes e inter-
relacionadas.”

Marchesi (2008, p. 128) considera que os professores que se sentem satisfeitos com
sua profissdo ensinam de forma diferenciada, ja que ensinar podera também promover o bem-
estar entre as novas geragdes. O autor ainda comenta que, “[...] 0 carater moral da profissao
docente e a necessidade de descobrir seu valor e seu sentido para exercé-la com rigor e
vivencia-la com satisfacdo” precisa ser sentido pelo docente, a fim de que ele se sinta com
bom animo para sua atuacao.

Mosquera (1978) realizou uma analise das possibilidades praticas que os professores
podem ter, para que possam realizar investimento em seu proprio bem-estar docente, que
inclui: a) a busca pelo desenvolvimento da autoconsciéncia, ja que quanto mais nos
entendemos, melhor poderemos aceitar e entender o outro; b) a busca por novas
possibilidades no processo de ensino e de formacgdo para o docente; c) a avaliacdo das
insatisfacGes, na busca de resolver ou pelo menos amenizar os problemas dentro da sua
pratica; d) uma reavaliacdo da carga de trabalho do docente, j& que quando excessiva, pode
gerar pressoes e tensdes; e) tempo suficiente dedicado ao lazer e descanso; f) conversas com a
familia e os amigos, pois nessas ocasifes podemos desabafar; g) discussbes em grupos com
outros docentes, a fim de melhorar as questfes do cotidiano; h) atividades fisicas que sejam
prazerosas e que auxiliem na liberacdo as tensdes e evitar a exaustao; i) evitar descarregar as
frustracdes nos alunos, buscando sempre o dialogo e ter a abertura para dizer a eles quando
ndo estamos bem; j) quando necessario, buscar ajuda profissional; K) nos casos extremos,
retirada estratégica do local de trabalho, ja que auxilia na busca de novas alternativas para
solucionar as situacOes enfrentadas.

As estratégias propostas por Mosquera (1978) tém como ponto de partida a acdo do
professor, ja que séo possiveis de serem colocadas em pratica. O autor também afirma que é

fundamental estabelecer um elo, uma ligagéo entre a formacéo inicial do docente e a realidade
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com a qual esse professor ira se deparar em sua acdo pedagogica, a fim de que néo inicie sua
carreira com insatisfacdes, ja que muitas vezes no inicio sonhamos com um ideal que jamais
poderemos alcancar.

Recentemente, também Marchesi (2008) propds algumas estratégias que vdo ao
encontro das ideias de Mosquera (1978), no que se refere ao cuidado pessoal e ao bem-estar
emocional e profissional, a saber:

a) ser competente na acdo educativa — na acdo educativa € de extrema importancia
que o docente busque participar de atividades de formacdo docente. Essas
atividades podem ser realizadas em grupos de trabalho ou por meio de projetos
pedagdgicos inovadores que possibilitem o aumento da confianca dos docentes em

sua préatica pedagdgica;

b) compartilhar suas conquistas com amigos e os colegas de trabalho — as relagdes
com o0s amigos e colegas de trabalho geram vinculos de afetividade que sdo de
extrema importancia na criacdo de uma rede de apoio social, auxiliando na busca de
estabilidade emocional e do bem-estar pessoal e profissional. No trabalho coletivo,
as atividades de socializacdo de experiéncias poderdo levar a reflexdes que sdo de
grande importéncia para o trabalho docente. O autor ainda destaca que essa
atividade vai contra atividades individualistas, ja que grande parte dos docentes tem
a tendéncia a serem individualistas, tendo receios no compartilhamento dos desejos

e frustracdes;

c) procurar o distanciamento necessario, assumindo a atividade docente com

entusiasmo.

Mosquera (1978), quando incentiva atividades relacionadas ao descanso e ao lazer,
propde o0 que Marchesi chama de distanciamento saudavel e que se mostra de grande
relevancia para a melhoria da qualidade das atividades docentes desenvolvidas. Quando
assumido de forma positiva, o distanciamento saudavel proposto por Marchesi (2008) ndo se
opde ao compromisso ético com a atividade docente, trazendo experiéncias significativas e
que ajudam a enfrentar as inumeras adversidades existentes.

Com a finalidade de apresentar os conceitos de resiliéncia, é necessario retomar o
conceito de bem-estar docente proposto por Jesus (2002), pois é importante ressaltar que o
préprio educador podera investir na busca pelo seu bem-estar pessoal e profissional, valendo-

se da resiliéncia e das estratégias de coping para superar o mal-estar.
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Os estudos sobre o conceito de resiliéncia sdo recentes dentro do campo da Psicologia.
Ja no campo da Fisica e na Engenharia, o conceito foi criado, em 1807, pelo cientista inglés
Thomas Young e se refere, segundo Yunes (2003, p. 77), “[...] a capacidade de um material
absorver energia sem sofrer deformac&o pléstica ou permanente.” Yunes (2003) ressalta que
no campo da Psicologia alguns termos que sdo utilizados como invencibilidade ou
invulnerabilidade foram precursores do termo resiliéncia, sendo que até hoje sdo utilizados na
literatura da area.

O termo invulnerabilidade esta associado a ideia de “[...] resisténcia absoluta ao
estresse [...] como se fossemos intocaveis e sem limites para suportar o sofrimento.”
(YUNES, 2003, p. 77). Esse autor também afirma que apesar de ter a capacidade de superar
as adversidades, o individuo que € resiliente ndo podera sair da crise ileso.

O conceito de resiliéncia, segundo Yunes (2003, p. 76), diz respeito a “[...] processos
que explicam a ‘superagdo’ de crises e adversidades em individuos, grupos e organizagdes.”
Para Grotberg (1995, p. 7), “[...] resiliéncia ¢ uma capacidade universal que permite que uma
pessoa, grupo ou comunidade previna, minimize ou supere os efeitos nocivos das
adversidades.”

Luthar, Cicchetti e Becker (2000), citados por Infante (2003), conceituam resiliéncia
como um processo dindmico que tem como resultado a adaptacdo positiva em contextos de
grande adversidade. Desse modo, trés componentes fundamentais ganham destaque, devendo
estar presentes na resiliéncia, quais sejam: a) a nogdo de adversidade, trauma, risco ou ameaca
ao desenvolvimento humano; b) a adaptacdo positiva ou superacdo da adversidade; c) o
processo que considera a dindmica entre mecanismos emocionais, cognitivos e socioculturais
que influem sobre o desenvolvimento humano. Podemos assim descartar a ideia de resiliéncia
como sendo apenas um atributo de personalidade, mas sim podendo ser desenvolvida no
individuo.

Para Assis, Avanci, Pesce e Deslandes (2006, p. 59), a resiliéncia “[...] ndo é um
estado adquirido e imutavel, mas um processo cuja construcdo se inicia bem precocemente e
continua a ser elaborado, se transformando ao longo dos anos até a velhice.” Nessa mesma
perspectiva, as autoras constataram que a resiliéncia podera ser desenvolvida por meio de
processos de acolhimento, na escuta e no dialogo, podendo assim contribuir para que o sujeito
consiga enfrentar as dificuldades da vida.

Infante (2003, p. 31) ressalta que, na area de intervencdo psicossocial, “[...] a

resiliéncia tenta promover processos que envolvam o individuo e seu ambiente social,
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ajudando-o a superar a adversidade (e o risco), adaptar-se a sociedade e ter uma melhor
qualidade de vida.”

Neste aspecto, desde a formacdo inicial docente é fundamental fornecer as bases
necessarias para busca de um desenvolvimento profissional com vistas a construcdo de
saberes e fazeres essenciais as praticas pedagogicas, possibilitando assim a construcdo de
conhecimentos cientificos, académicos, pedagogicos, sociais e politicos, realizando também
uma discussao acerca da funcao e da profissionalizacdo do docente (YUNES, 2003).

Imberndn (2011, p. 60) afirma que “[...] a formagdo inicial deve fornecer as bases para
poder construir este conhecimento pedagogico especializado”, ou seja, ¢ na formagdo inicial
que o docente poderd adquirir as competéncias e habilidades necessarias para o0
desenvolvimento de toda sua acdo pedagdgica (planejamentos, reflexdes, avaliacdes de
situacBes administrativas e pedagdgicas). Nesse sentido, a formagdo continuada também
podera contribuir para o desenvolvimento da resiliéncia, ja& que muitas vezes os professores
enfrentam situacbes adversas e conseguem administra-las de forma criativa, superando 0s
desafios.

Assis, Pesce e Avanci (2006) ressaltam a importancia da resiliéncia na educagéo
escolar, ja que a escola seria um dos espagos promotores de resiliéncia mais potentes que a
sociedade pode promover, pois possui duas condi¢bes importantes, quais sejam: agrupa
distintos sistemas humanos e realiza a articulacdo da pessoa do professor ao aluno em uma
perspectiva de desenvolvimento humano, de protegé&o.

Também ndo podemos deixar de apresentar o conceito de coping que, segundo
Antoniazzi, Dell'Aglio e Bandeira (1998, p. 274), refere-se ao “[...] conjunto das estratégias
utilizadas pelas pessoas para adaptarem-se a circunstancias adversas.” Ja as estratégias, SA0
“[...] as agdes cognitivas ou de comportamento tomadas no curso de um episddio particular de
stress” (ANTONIAZZI; DELL'AGLIO; BANDEIRA, 1998, p. 280).

Assis, Avanci, Pesce e Deslandes (2006, p. 34) relatam que em relacdo ao coping as
estratégias refletem um “[...] constante processo adaptativo que o individuo langa mao ao
administrar adversidades cotidianas e inesperadas, vencendo-as, minimizando-as ou
tolerando-as.”

No mesmo sentido, Folkman e Lazarus (1985), citados por Assis, Avanci, Pesce e
Deslandes (2006, p. 34), afirmam que as estratégias de coping possuem duas fungdes
distintas, a de “[...] regular o estado emocional que acompanha o estresse ¢ de atuar

diretamente na situa¢do que o originou”.
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Assis, Avanci, Pesce e Deslandes (2006) afirmam também que a relagdo existente
entre o individuo, seus tracos de personalidade e o ambiente de trabalho é que determina a
maneira com que o mesmo lida com seus problemas. Nesta perspectiva, a resiliéncia é a
capacidade para superar as adversidades de forma positiva e as estratégias de coping séo as
acOes realizadas a fim de conseguir superar as adversidades encontradas. Diante disso,
acreditamos que as estratégias de coping poderdo contribuir para o desenvolvimento da
resiliéncia, ja que 0s mecanismos estdo intimamente relacionados no processo de
enfrentamento das dificuldades surgidas na vida do individuo. A nosso ver, é fundamental aos
docentes o desenvolvimento da resiliéncia, a fim de que possam construir o bem-estar diante
das inimeras adversidades que surgem ao longo do exercicio da docéncia.

Outro aspecto que também contribui para o bem-estar docente seriam as relacbes
estabelecidas dentro do ambiente escolar e a afetividade no contexto educacional. A fim de
esclarecer melhor esses temas, faremos uma breve explanagéo sobre cada um deles.

Um ambiente educativo saudavel comeca a partir das relacBes existentes entre
professores e alunos. Galvao (2003, p. 77) sustenta que “desde 0s primdérdios até as idades
mais avancadas, a emogéo se nutre do efeito que causa no outro.” Ainda complementa que o
éxito do trabalho docente em sala de aula depende do ambiente criado pelo proprio professor,
corroborando o entendimento de Maturana (1998), que afirma que as relacbes humanas
funcionam como base para uma vida emocional saudavel. No ambito de convivéncia, vale
ressaltar a importancia do resgate das boas e saudaveis relagdes entre educadores e
educandos, podendo assim superar as situagdes que geram mal-estar e que angustiam 0s
professores, gerando prejuizos no processo de aprendizagem dos alunos.

Ja com relacdo a afetividade dentro do contexto educacional, € valido afirmar que ela é
extremamente importante, pois para que as relagdes estabelecidas dentro do contexto escolar
tenham éxito € fundamental que suas bases sejam a afetividade e as emocdes.

Mosquera e Stobaus (2006, p. 130) afirmam que a

[...] afetividade, expressada pelos sentimentos, reflete as relagdes das
pessoas, e é essencial para a atividade vital no mundo circundante. Pelas
modificagcbes dos sentimentos e sua expressdo comportamental, podemos
analisar a mudanca de atitude do ser humano frente as circunstancias
mutéveis ou estéticas de sua vida, em determinados contextos de tempo ou
espaco.

Neste sentido, aos docentes é fundamental ter a compreensdo de que é preciso
aprender a trabalhar ndo s6 com o seu estado emocional, mas também com o estado

emocional dos seus alunos, a fim de que possam avaliar quais foram os avangos alcangados e
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quais ainda poderdo alcancar em seu trabalho pedagdgico. Portanto, é fundamental ao docente
ndo negar a sua propria afetividade, nem a de seus educandos, ja que corre o risco de
aumentar as tensoes e os conflitos nas relagdes estabelecidas, transformando a sala de aula em
um espaco pouco acolhedor e hostil.

Mosquera e Stobdus (2008, p. 77) também destacam que o docente devera ser educado
para considerar a afetividade, pois em nosso cotidiano escolar nos deparamos com
diversidades, devendo encarar com respeito e compreensdo o outro, como também a nocao de
ser humano como a de um ser inacabado. Os autores ainda afirmam que as “[...] melhores
relacOes interpessoais pressupdem a busca da satde pessoal e social, resistir a uma sociedade
e um mundo que tenta sempre colocar modelos de retrocesso e imposi¢ao.”

Na busca de estratégias para superacdo do mal-estar docente e da valorizacdo da
docéncia, alguns aspectos podem vir a contribuir para 0 bem-estar entre os docentes, entre
eles, podemos citar: a melhoria na distribuicdo dos recursos, tendo como prioridade o
investimento na Educacdo Basica; a melhoria das condi¢gdes de infraestrutura das escolas
publicas; o aumento do salario dos docentes com a diminuicdo da carga horaria de trabalho
em sala de aula, fazendo com que a docéncia seja almejada pelos jovens e valorizada por
todas as pessoas da sociedade.

A analise realizada permite considerar que herdamos um sistema educacional um tanto
guanto contraditério, ja que ainda ndo garante o acesso de todos a educacdo. Esse sistema
exige do docente uma postura de permanente aprendiz, que deverd sempre estar em busca de
atividades de formac&o frente as novas demandas. Porém, esse mesmo sistema ndo garante as
minimas condi¢bes necessarias de trabalho para que isto se concretize, fazendo com que
muitas vezes o professor se sinta desestimulado. Nesse sentido, é imprescindivel que algumas
mudancas na area da educacdo sejam realizadas, especialmente nas escolas publicas, ja que
um dos seus fundamentos é possibilitar o acesso de todos a escola, com o oferecimento de
uma educacao de qualidade.

Outro fator que merece destaque refere-se a melhoria da formacdo inicial dos
docentes, ja que a grande maioria dos cursos de licenciatura esta distanciada da realidade
plural da sala de aula, do ch&@o da escola. Neste aspecto, Jesus (2002) afirma que a formacao
inicial devera ter uma orientacdo preventiva, constituindo assim um instrumento de aquisicdo
de competéncias profissionais relevantes para aumentar ndo s6 a autoconfianga, mas também
a probabilidade de sucesso dos docentes no inicio da docéncia no enfrentamento das situacoes

problematicas que se deparam na profissao.



93

N&o podemos nos esquecer de que sdo essenciais as modificacbes que o proprio
docente pode fazer para construir seu bem-estar como, por exemplo, o investimento na
resiliéncia e no coping, a fim de amenizar ou até mesmo superar o estresse. E valido ressaltar
que a busca do bem-estar ndo deve ser apenas dos docentes, mas sim de um conjunto de
pessoas que formam a escola, envolvendo o poder publico, a gestdo e equipe técnica da escola
e a comunidade escolar como um todo.

A equipe gestora e pedagogica da escola, por meio de um trabalho de
acompanhamento sistematizado das atividades pedagogicas, podera contribuir para a melhoria
das condigdes de trabalho e de satde dos docentes, criando um ambiente em que 0s docentes
se sintam acolhidos e apoiados, constituindo uma rede de apoio na busca de solugbes e de
alternativas na resolucdo dos inumeros problemas escolares. A gestdo participativa contribui
significativamente para a construcdo de relacBes interpessoais éticas e solidarias, aspectos
essenciais para o bem-estar dos docentes e demais atores da comunidade escolar.

A convivéncia nas instituicdes educativas necessita ser efetivamente permeada por
relacGes saudaveis, que considerem a afetividade e o bem-estar entre todos, jA que o0s
processos de ensino e aprendizagem sdo mais significativos quando existe um ambiente no
qual é promovida e desenvolvida a afetividade como elemento basilar de um processo
educativo de sucesso, tanto para os professores como para os alunos.

Na Escola de Tempo Integral (ETI), universo empirico desta pesquisa, podem ser
encontrados muitos fatores que contribuem para superacdo do mal-estar entre os docentes,
quais sejam: a) horério diferenciado e ampliado para que os professores possam ser
acompanhados e realizarem suas atividades de planejamento; b) garantia de tempos e espacos
(estrutura fisica) para realizacdo das atividades; c) garantia de carga horaria ampliada (40
horas semanais) para que 0s docentes possam permanecer na instituicdo em periodo integral;
d) horéarios diferenciados para realizacdo de atividades de formacdo continuada,
planejamentos das atividades que envolvem a préatica pedagdgica; €) materiais pedagogicos
diferenciados para atender a proposta da instituicdo; entre outros. Nota-se assim que muitos
fatores analisados no decorrer do presente capitulo sdo levados em conta, podendo contribuir
para gerar a sensacdo de bem-estar entre os docentes atuantes na ETI.

Ao finalizarmos este capitulo, consideramos que a tematica do bem-estar docente é de
extrema relevancia dentro do campo das pesquisas na atualidade, ja que muitos docentes tém
abandonado a docéncia pelos problemas enfrentados no exercicio da sua funcdo. Alem disso,
nota-se um grande desinteresse entre 0s jovens para cursar as licenciaturas, especialmente

pela desvalorizacdo da profissdo docente e dos baixos salarios.
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O préximo capitulo apresenta o percurso metodoldgico da presente investigacéo,
concedendo especial atencdo a pesquisa qualitativa, método de pesquisa muito usado no
campo educacional visto que possibilita um maior envolvimento do pesquisador com o objeto
e 0s sujeitos da pesquisa. Discorre também sobre a fenomenologia, corrente de pensamento
inovadora e bastante recente no campo educacional. Por fim, coloca em cena o caminho
percorrido, enquanto pesquisadores, na obtencdo e coleta de dados para alcancarmos 0s
objetivos a que nos propomos, encontrando as informacdes necessarias para reflexdo e

interpretacdo sobre as tematicas em estudo.
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4 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos o percurso metodologico da pesquisa realizada,
iniciando com um breve histérico da pesquisa qualitativa, descrevendo também seus
principais desdobramentos. Logo ap6s, faremos um relato ndo s6 da metodologia da pesquisa,
que tem como base os tedricos da fenomenologia, mas também do método (auto)biografico
como possibilidade para a acdo e a reflexdo. Por fim, explicitaremos as técnicas e 0s
instrumentos utilizados para a obtencdo dos dados de pesquisa necessarios para alcangarmos

0s objetivos propostos no inicio de nossa investigacao.
4.1 A pesquisa qualitativa e seus desdobramentos

A pesquisa qualitativa teve sua origem em diferentes ramos das Ciéncias Humanas.
No campo educacional, tem sido utilizada por propiciar um envolvimento do pesquisador com
0 objeto pesquisado, fazendo com que o primeiro passe a pertencer a0 mundo a ser
pesquisado. Sendo assim, torna-se necessario realizar uma reflexdo de natureza
fenomenoldgica voltada para as experiéncias dos sujeitos, visualizando-as como fenémenos,
compreendendo que é o ser que define sua prépria existéncia, atribuindo sentido e agregando
conhecimento.

Ao iniciar uma pesquisa de natureza cientifica, o pesquisador consegue realizar uma
analise do percurso que serd experimentado durante todas as etapas. Seu olhar, enquanto
pesquisador tende a voltar-se para diferentes lugares, historias e acontecimentos anteriormente
experimentados.

Assim, o objetivo geral da presente investigacdo foi analisar o documento oficial da
REME de Campo Grande/MS, intitulado Proposta da Escola em Tempo Integral: diretrizes
de implantacdo e implementacdo na Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS
(2009), com vistas a verificar as contribui¢cdes dos programas de formacgéo continuada para a
pratica pedagogica e bem-estar docente dos professores participantes desses programas.

Na busca por se alcancar o objetivo proposto, entre outras questbes, surgiu a
necessidade de se definir e descrever o percurso metodoldgico a ser percorrido para o
desenvolvimento da pesquisa.

Diante do objetivo proposto e do ponto de vista metodoldgico adotado, a investigacéo

por nds empreendida foi de natureza qualitativa, pois conforme apontam Lidke e André



96

(1986, p. 11), “[...] € cada vez mais evidente o interesse que 0s pesquisadores da area da
educagdo vém demonstrando pelo uso das metodologias qualitativas”, ja que estas
possibilitam a reflexdo sobre o objeto pesquisado.

Nesta perspectiva, Trivifios (1987), assim como outros autores, assevera que a
abordagem qualitativa da pesquisa levou muitos pesquisadores a considerar que nem todas as
informacdes contidas no &mago da sociedade poderiam ser de alguma forma quantificadas e
interpretadas segundo dados objetivos. Lidke e André (1986) ressaltam que, na area

educacional,

[...] comecaram a surgir novos métodos de investigacdo e abordagens
diferentes daqueles empregados tradicionalmente. As questdes novas
vinham, por um lado, de uma curiosidade investigativa despertada por
problemas revelados pela préatica educacional [cotidiano escolar]. Por outro
lado, elas foram fortemente influenciadas por uma nova atitude de pesquisa,
gue coloca o pesquisador no meio da cena investigada, participando dela e
tomando partido na trama da peca. [...] Foram aparecendo entdo novas
propostas de abordagens, com solugdes metodoldgicas diferentes, na
tentativa de superar pelo menos algumas das limitages sentidas na pesquisa
até ento realizada em educagio. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 7).

Lidke e André (1986) também esclarecem que a pesquisa qualitativa ndo se detém
apenas no rigor numérico dos dados, mas possibilita sua interpretacdo por meio do contato
direto do pesquisador com seu objeto de estudo, ampliando a compreensdo dos diferentes
significados dos fendmenos envolvidos na realidade pesquisada (NEVES, 1996).

Assim, o pesquisador devera encontrar os fendmenos e relaciona-los aos seus
diferentes significados durante todo o trajeto da pesquisa. O pesquisador, portanto, tem funcéo
crucial e ndo pode ser neutro diante dos dados relativos aos fenémenos educacionais

estudados, interpretando-os e compreendendo-os em sua totalidade. Gamboa (1997) afirma:

[...] a compreensédo dos fendmenos em suas diversas manifestacOes
(variantes) através de uma estrutura cognitiva (invariante) ou na explicacao
dos pressupostos, das implicacfes e dos mecanismos ocultos (esséncia) nos
guais se fundamentam os fendbmenos. Os fend6menos objetos da pesquisa
(palavras, gestos, acOes, simbolos, sinais, textos, artefatos, obras, discursos
etc.) precisam ser compreendidos. Isto é, pesquisar consiste em captar o
significado dos fendmenos, saber ou desvendar seu sentido ou seus sentidos.
A compreensdo supde uma interpretacdo, uma maneira de conhecer seu
significado que ndo se da imediatamente; razdo pela qual precisamos da
interpretacdo [...]. A compreensdo de um fenbmeno s6 é possivel com
relacdo a totalidade a qual pertence (horizonte da compreensdo). Nao ha
compreensdao de um fenbmeno isolado; uma palavra s6 pode ser
compreendida dentro de um texto, e este, num contexto. (GAMBOA, 1997,
p. 100-101).
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Ao deixar clara a importancia de interpretar e compreender os fendmenos da pesquisa
em sua totalidade, Gamboa (1997) mostra que isso ndo podera ser feito de maneira isolada.
Deste modo, quando optamos por utilizar a abordagem qualitativa nesta pesquisa educacional,
buscamos realizar um estudo utilizando a fenomenologia. Na busca da compreensdo do
método fenomenoldgico, apresentaremos algumas consideracdes sobre o conceito e as

contribuicdes dessa metodologia para pesquisa educacional.
4.2 A metodologia da pesquisa: a fenomenologia

Ao elaborarmos uma pesquisa de natureza cientifica nosso foco é a construcao
humana, objetivando assim entender os acontecimentos, os fendmenos existentes no mundo,
tendo consciéncia de que nem sempre encontraremos as respostas a todas as nossas perguntas.
Nesse sentido, a definicdo da metodologia para realizacdo da pesquisa é de grande relevancia,
devendo se adequar ao fenémeno pesquisado.

A fenomenologia é uma ciéncia que realiza a descricéo e classificacdo dos fendbmenos
pesquisados, representando assim uma tendéncia do idealismo filosofico e subjetivo. Um dos
principais representantes desta teoria € Husserl (1859-1938). Segundo Trivifios (1987),
Husserl deixou grande legado para filosofia contemporénea, ja que suas origens estdo em
Platéo e Descartes.

Uma das correntes da fenomenologia é o existencialismo, tendo como representantes
Heidegger, Sartre, Merleau-Ponty, seguindo o existencialismo ateista. Ja VVan Breda, Marcel e
Jaspers seguem a linha da crenca em Deus, fundamentada em Soeren Kierkegaard (1813-
1835), filosofo dinamarqués, que afirma: “[...] pensar deve ser existencial.” (TRIVINOS,
1987, p. 41).

Bruyne (1991, p. 74) salienta que “a fenomenologia como ciéncia das ‘esséncias’,
distingue-se da filosofia fenomenolégica enquanto sistema de filosofia transcendental.” Sendo
assim, a fenomenologia busca compreender e apreender as diversas possibilidades, tornando-
se uma pratica cientifica que busca a compreensdo dos fendmenos. De acordo com essa
corrente, a filosofia como “ciéncia rigorosa” deverd estabelecer as categorias puras do
pensamento cientifico mediante a “redugdo fenomenologica” ou a apresentacdo do fendomeno
puro, livre dos elementos pessoais e culturais, atingindo assim a sua esséncia (CORDEIRO,
1999).

O conceito da fenomenologia esta ligado a nocdo de intencionalidade.

Intencionalidade essa representada pela consciéncia de um objeto, reconhecendo que nao
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existe objeto sem sujeito. Essa concepcdo presente na filosofia tem a caracteristica de
apresentar uma consciéncia voltada para um objeto, ja que “[...] ndo é possivel nenhum tipo
de conhecimento se o entendimento ndo se sente atraido por algo, concretamente por um
objeto.” (TRIVINOS, 1987, p. 45). Vale dizer que essa intencionalidade é puramente
descritiva, uma peculiaridade intima de algumas vivéncias.

Trivifios (1987) concebe a fenomenologia como o estudo das esséncias, e todos 0s
problemas, segundo ela, tornam a definir esséncias: a esséncia da percepc¢do, a esséncia da
consciéncia, entre outras, também sendo uma filosofia substitutiva das esséncias na
existéncia. Contudo, a fenomenologia busca a compreenséo do homem e do mundo partindo
dos seus fatos, ou seja, 0 homem através do mundo em que ele vive.

Essa corrente de pensamento é muito recente nas pesquisas em Ciéncias Humanas.

Segundo Silva, Lopes e Diniz (2008, p. 254), a fenomenologia

[...] surgiu no inicio do século, na Alemanha, por Edmundo Husserl, que
recebeu influéncias do pensamento de Platdo, Descartes e Brentano. [...]
Além da Europa teve repercussdo nos Estados Unidos e na atualidade, existe
em todos os continentes. [...] E uma filosofia do século XX que busca
fundamentar, em novas exigéncias, as condigbes da ciéncia. Pretende
conhecer onde o saber cientifico de uma ciéncia concreta ou empirica ganha
apoio, tendo como ponto de partida os dados imediatos da consciéncia, a raiz
de que se alimenta. Por isso seu estilo é voltado para o interrogativo, o
radicalismo e o inacabamento essencial existente no fenémeno. [..] A
fenomenologia é uma orientagdo do pensamento europeu, a qual submeteu a
concepcao positivista a uma critica radical do que se apresenta ao ser.

Ao realizarmos um levantamento dos conceitos do termo fenomenologia, podemos
encontrar diferentes concepgoes.

Para Garnica (1997, p. 115), a fenomenologia ¢ vista como um “[...] método para
fundamentar tanto as ciéncias quanto a prépria filosofia, a fenomenologia torna-se movimento
filosofico, fornecendo as concepgdes basicas subjacentes ao método.”

Segundo Merleau-Ponty (1971, p. 67), a fenomenologia “[...] é o estudo das esséncias,
e todos os problemas, segundo ela, resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepcao,
a esséncia da consciéncia, [...]".

Silva, Lopes e Diniz (2008, p. 254) afirmam que a fenomenologia é o “[...] estudo dos
fendmenos, daquilo que aparece a consciéncia, buscando explora-lo.”

Ja Dartigues (1992) salienta que a fenomenologia descreve o objeto que pode ser

demonstrado por si s@, procurando
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[...] reconhecer que toda intuicdo primordial é uma fonte legitima de
conhecimento; que tudo o que se apresenta por si mesmo na intuicdo deve
ser aceito simplesmente como o que se oferece e tal como se oferece, ainda
gue somente dentro dos limites nos quais se apresenta. (DARTIGUES, 1992,
p. 14).

Ao analisarmos os diferentes conceitos de fenomenologia abordados pelos autores,
podemos afirmar que a fenomenologia é o retorno ao ponto de partida dos diferentes
conhecimentos, uma volta para a esséncia do fendmeno a ser investigado. Para Kahhale
(2002), esse retorno ocorreria por meio da intuicdo, pois ao intuir sobre um fenémeno, estaria
identificando o sentido ideal, de acordo com a percepc¢édo individual de cada um. A autora

ainda afirma:

O primeiro passo para a obtencdo de uma verdade ¢ “dés-cobrir” o
fendomeno, com o objetivo de atingir a sua esséncia, “matéria” da qual se
constituem todas as coisas. Neste processo das coisas mesmas, deve haver
total despojamento de pré-conceitos e pré-juizos que haviam, por ventura
sido construidos a respeito do fato antes de ser percebido. (KAHHALE,
2002, p. 185).

Parafraseando Oliveira e Cunha (2008), podemos afirmar que o objeto de investigacéao
da fenomenologia sdo os fendmenos ou manifestacGes que se mostram para 0 Sujeito
interrogador. Assim, faz-se necessario abolir todas as intencGes empiristas e racionalistas
existentes no processo de elaboracdo do conhecimento, ja que a intuicdo é o instrumento de
analise de seu objeto, sendo manifestada por meio da intencionalidade da consciéncia do
sujeito.

Dartigues (1992, p. 18) salienta que a consciéncia sempre esta em busca de um objeto
que possa ser analisado, mantendo uma relagdo entre ambos, pois “[...] a consciéncia é sempre
consciéncia de alguma coisa e se 0 objeto é sempre objeto para a consciéncia, € inconcebivel
ndo admitir essa correlacdo, ja que, fora dela, ndo haveria nem consciéncia nem objeto.”

De acordo com Martins e Bicudo (1983, p. 10), o pensamento fenomenoldgico

[...] procura abordar o fendmeno, aquilo que se manifesta por si mesmo, de
modo que ndo o parcializa ou o explica a partir de conceitos prévios, de
crengas ou de afirmacdes sobre 0 mesmo, enfim, um referencial teérico. A
intencdo da fenomenologia é abordar o fenémeno diretamente, interrogando-
0, tentando descrevé-lo e procurando captar sua esséncia. (MARTINS;
BICUDO, 1983, p. 10).

Nas palavras de Martins e Bicudo (1983), fica clara a necessidade de se procurar a

esséncia do fendbmeno, sendo necessaria ao pesquisador uma mudanga de atitude, visualizando
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0 mundo do sujeito como fenbmeno, ou seja, uma atitude de carater fenomenolégico. Para
tanto, ¢ fundamental que o pesquisador busque novas tematicas e possibilidades para a
compreenséo do objeto no decorrer da pesquisa.

Moreira (2004) observa que o pesquisador ndo consegue se afastar de suas preposigdes
pessoais, possibilitando assim dialogar com os resultados obtidos com a pesquisa e se
posicionar diante deles.

Quando realizamos uma descricdo fenomenologica em pesquisa, € necessario ir a
fundo sobre o que foi vivido, o real, o mais intimo. Podemos, entdo, afirmar que ¢ uma “[...]
volta as proprias coisas”, segundo Husserl (1859-1938), sendo necessario transcender as
representacdes espontaneas do empirismo, atingindo a esséncia dos fenébmenos.

Bruyne (1991, p. 76) afirma que “[...] a intuicdo da esséncia se distingue da percepc¢éo
do fato: ela é a visdo do sentido ideal que atribuimos ao fato materialmente percebido e que
nos permite identificd-lo.” O autor ainda destaca que a fenomenologia € um processo
epistemoldgico, que busca nas Ciéncias Sociais respostas para suas problematicas,
ultrapassando as ambicdes estritamente cientificas.

Segundo Bruyne (1991, p. 80), a fenomenologia vai além da pesquisa baseada apenas
em responder objetivos tracados; ela busca “[...] apreender o préprio homem por baixo dos
esquemas objetivistas com os quais a ciéncia antropoldgica ndo pode deixar de recobri-lo e é
evidentemente sobre essa base que é necessario discutir com a fenomenologia.”

Assim, a fenomenologia questiona 0s conhecimentos do positivismo, ja que eleva o
sujeito a parte fundamental do processo de construcdo dos conhecimentos. Nessa perspectiva,
pode-se considerar que o método fenomenoldgico é filosofico, ndo cientifico, pois descreve os

fatos e exalta a interpretacdo do mundo intencionalmente.
4.3 O método (auto)biografico: uma possibilidade de acéo e reflexao

Ao realizarmos a construgdo desse panorama fenomenoldgico de pesquisa, podemos
citar diferentes técnicas para coleta de dados. No presente trabalho, foram utilizadas as
narrativas dos professores participantes do programa de formacdo continuada destinado aos
professores de uma das escolas em tempo integral de Campo Grande/MS. Ao narrarem suas
experiéncias e anseios, 0s participantes se reconhecem como sujeitos da pesquisa, sendo

assim atores e autores de sua historia.
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Nessa abordagem metodoldgica caberd ao pesquisador compreender as experiéncias

vivenciadas pelos professores da instituicdo pesquisada em uma ardua tarefa de dar

significacOes as suas proprias experiéncias.

sendo

Corréa e Guiraud (2009, p. 675) observam que, ao longo do tempo, a oralidade vem

[...] utilizada desde a Antiguidade, contudo, desde o século XVIII, quando a
Historia comecou a se constituir enquanto disciplina académica, a escrita é
evidenciada, relegando-a ao segundo plano. [...] Uma das caracteristicas
intrinsecas a referida classe, é a instituicdo da escola e da escrita como
instrumento de dominacdo e consolidacdo de sua propria hegemonia.

Assim, o registro oral acabou sendo utilizado como método de pesquisa. A pesquisa

que tem como base a oralidade ¢ classificada como de natureza qualitativa, surgindo “[...]

para valorizar as memorias de individuos, resgatando a tradicdo oral e buscando a variante de

experiéncias vividas por atores sociais que a historia tradicional deixou a margem.”
(CORREA; GUIRAUD, 2009, p. 677). Sendo assim, 0 método (auto)biografico esta ligado as

historias orais e teoricamente fundamentado na fenomenologia.

Na pesquisa qualitativa, um meio comumente utilizado para a obtencdo de dados é a

construcdo de narrativas de formacdo e memorial descritivo, visto que tem a funcdo de dar

VOz aos sujeitos participantes na pesquisa, valorizando ndo s6 as experiéncias pessoais €

profissionais, mas também toda histéria percorrida em sua formacdo, fazendo com que

repense sua trajetoria. Esse movimento, segundo Josso (2004), pode ser caracterizado

[...] como um projeto a ser construido no decorrer de uma vida, cuja
atualizacdo consciente passa, em primeiro lugar, pelo projeto de
conhecimento daquilo que somos, pensamos, fazemos, valorizamos e
desejamos na nossa relagdo conosco, com 0s outros e com o ambiente
humano e natural. (JOSSO, 2004, p. 59).

Nesse sentido, podemos afirmar que o método das narrativas possibilita uma

investigacdo da histdria de vida do professor e também de sua formacao, construindo assim

uma atividade de reflexdo, valorizando sua subjetividade e suas experiéncias.

Sobre as narrativas, assim se posiciona Moraes (2000, p. 81):

A narrativa ndo é um simples narrar de acontecimentos, ela permite uma
tomada reflexiva, identificando fatos que foram, realmente, constitutivos da
prépria formacdo. Partilhar histérias de vida permite a quem conta a sua
historia, refletir e avaliar um percurso compreendendo o sentido do mesmo
entendendo as nuancas desse caminho percorrido e reaprendendo com ele.
(MORAES, 2000, p. 81).



102

Alves e Gongalves (2001, p. 92) argumentam que 0 uso das narrativas como recurso

metodologico é recente. Segundo esses autores,

(...) parece certo que, sO recentemente, o termo narrativa ndo nos transporta
apenas para 0 mundo da literatura e da criacdo literaria. Atualmente é ja um
dado adquirido que a narrativa se constitui como uma metafora e o
instrumento de um novo paradigma de entendimento, de observacdo e de
compreensao psicoldgica e educativa.

No excerto acima, 0s autores chamam a atencdo para o reconhecimento e a valorizagéo
das narrativas e afirmam que elas podem ser utilizadas ndo somente como recurso para
comunicagdo com os atores da pesquisa, mas também como um revelador da complexidade da
vida humana. Para Bueno (2002, p. 20), a “[...] narrativa ndo é um relatério de
acontecimentos, mas a totalidade de uma experiéncia de vida que ali se comunica.”

Em seu texto Memodria e Ensino, Kenski (1994) faz uma relacdo entre as vivéncias e a
prépria pratica dos professores. No texto, a autora adota como ponto de partida a memoria,
processo interior que determina a relagdo dos individuos com a cultura, guiando as escolhas
feitas em sua histéria de vida. Esse processo possibilita realizar uma reflexdo sobre as
diferentes influéncias deixadas pelas vivéncias importantes do passado na pratica pedagogica
dos professores.

Kenski (1994) também relata que as pesquisas relacionadas @ memoria e ao ensino
caminham em direcdo a dois aspectos. O primeiro desses aspectos diz respeito ao
levantamento individualizado da memoria de um professor, buscando a recuperacdo da
autobiografia para que o proprio pesquisador possa ser 0 sujeito e objeto da pesquisa. Ja 0
segundo, centra-se nas memdrias coletivas, pois envolve diferentes pessoas ligadas a um
Unico objeto (uma escola, um projeto, uma disciplina).

A memoria tem grande importancia para constituicdo das referéncias do individuo,

seja no passado, no presente ou no futuro. Diante disso, Kenski (1994) afirma:

E nesse sentido que o estudo das relages entre memdria e prética docente
torna-se importantes, porque ndo se quer, através da memoria, recuperar a
historia do professor, mas intervir na sua pratica atual, procurando torna-lo
em algum sentido melhor, ou, pelo menos, mais consciente das influéncias
gue redundaram na sua conduta em sala de aula. (KENSKI, 1994, p. 49).

Sendo assim, quando a autora expBe a importancia da relacdo entre a memoria e a

pratica docente, ela demonstra que essa relacdo € de grande importancia ndo apenas para se
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conhecer a historia de vida do professor, mas também para poder intervir em sua pratica,
propondo as mudangas necessarias.

As pesquisas biograficas possibilitam a realizacdo de estudos que nos permitem
compreender que o individuo se torna herdeiro de suas vivéncias. No caso do sujeito que se
tornou professor, as herancas podem servir em sua pratica. Nesse sentido, ao realizar a
reflex@o sobre as experiéncias pregressas, 0 professor podera se questionar: “Como me tornei
professor?”’; “Como eram meus professores?”’; “Por que ensino dessa forma?”, etc. Partindo
desses questionamentos, o professor tem a oportunidade ndo s6 de construir conhecimentos
sobre sua pratica, mas também de refletir sobre sua acdo, em uma acéo e reflexdo sobre sua
pratica, possibilitando adequar sua pratica pedagdgica as diferentes situac@es vivenciadas em
sua acéo.

Nesse sentido, o uso do método (auto)biografico tem grande relevancia, podendo
contribuir tanto para pesquisa enquanto atividade, quanto para reflexdo sobra a formacéo dos
sujeitos. Vale dizer que as narrativas ndo sdo apenas simples relatos, mas uma socializacao de
diferentes experiéncias que foram vivenciadas e que sdo de grande importancia para esse
processo de acgdo e reflexdo, levando os individuos participantes da pesquisa a adotarem novas
préticas.

As discussdes realizadas, por meio dos recortes sobre a pesquisa qualitativa de
natureza fenomenologica e que utiliza o método (auto)biografico permitem uma ampliacéo da
compreensdo da metodologia que foi utilizada no presente trabalho, ocupando lugar de
destague no campo da investigacdo, especialmente no campo das Ciéncias Humanas, em
especial na area da Educacdo. Esse tipo de pesquisa tem carater de exploracdo e valorizacdo
da subjetividade, possibilitando conhecer e interpretar os diferentes fenbmenos vividos pelo
sujeito da pesquisa.

A abordagem fenomenoldgica, sobremaneira em Educacdo, constitui de grande valia
ja que valoriza a percepcao e a interpretacao, possibilitando ao pesquisador alcancar os fins e
objetivos propostos, 0 que pode ser realizado, por exemplo, a partir da analise de narrativas e
memoriais descritivos, valorizando as historias de vida dos participantes. Assim, a pesquisa
com professores possibilita a construgdo de conhecimentos necessarios as atividades

educativas, em uma atividade de acéo e reflexéo.

4.4 Técnicas de coleta de dados utilizadas na pesquisa
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No presente trabalho, optou-se pela utilizacdo de uma abordagem de cunho qualitativo
e de natureza descritivo-explicativa. Como procedimento metodologico, valemo-nos da
pesquisa documental e bibliogréafica, da observacédo direta, da aplicacdo de questionarios e da

andlise de narrativas e memoriais, cujos detalhes apresentamos a seguir:
4.4.1 Pesquisa documental e bibliografica

Os documentos utilizados nessa etapa do trabalho compreenderam a legislacdo
municipal, os programas da REME para formacédo continuada dos professores, a proposta da
REME para as Escolas de Tempo Integral, o curriculo e os materiais didaticos distribuidos aos
professores nas formagdes continuadas oferecidas aos professores de uma Escola em Tempo
Integral de Campo Grande/MS e o documento oficial da REME de Campo Grande/MS,
intitulado, Proposta da Escola em Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e implementacédo
na Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande-MS (2009). Fizemos também um
levantamento bibliogréafico de artigos, ensaios e livros sobre o tema central da presente

pesquisa.
4.4.2 Observacao do grupo de professores

As observagOes foram realizadas durante as reunides semanais dos coordenadores
juntamente com os professores nos horarios de planejamentos denominados HTPA (Hora de
Trabalho Pedagdgico Articulado) do grupo de professores atuantes na Educacao Infantil (pré-
escola | e Il) e no 1° ano do Ensino Fundamental. A observacdo também ocorreu durante a
HTPC (Hora de Trabalho Pedag6gico Coletivo), realizada semanalmente e envolvendo todo o
grupo de professores atuantes na escola (incluindo pedagogos, professores de Artes e
Educacao Fisica), equipe técnica (coordenadores pedagogicos) e gestores (diretora e diretora-

adjunta) da escola.
4.4.3 Aplicacao de questiondrios

Aplicou-se um questionario denominado Questionario de satisfagdo no trabalho
docente (Apéndice B) e que foi dividido em trés partes. A primeira parte objetivou identificar
o perfil sociodemogréafico (idade, sexo, formacdo, area de atuacdo, entre outros dados) dos
professores participantes; a segunda parte buscou coletar dados sobre o grau de satisfacdo
e/ou insatisfacdo dos professores com o trabalho e a terceira parte foi composta por 6 (seis)

questbes abertas.
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4.4.4 Producao de narrativas

Ao final da HTPA, os professores atuantes na Educacao Infantil (pré-escola | e I1) e no
1° ano do Ensino Fundamental produziram uma narrativa (Apéndice C) proposta pela
pesquisadora com o objetivo de relatar a importancia da HTPA (Hora de Trabalho Pedagdgico
Articulado) — que dura em torno de duas horas e acontece semanalmente — e também da
HTPC (Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo) — que dura em torno de uma hora e acontece
semanalmente as sextas-feiras — tanto para sua atuacao profissional quanto para sua pratica
pedagogica junto aos alunos, gerando bem-estar docente. As narrativas ensejam a reflexdo a
respeito de como se formar professores, como melhorar as préticas através dessas reflexdes,
avaliando a importancia da formacéo continuada para a pratica pedagdgica. Ao analisarmos as
narrativas dos professores participantes, nosso objetivo foi ndo so avaliar se as formacoes
continuadas tém relevancia para pratica docente dos professores, mas também verificar se
esses programas estdo contribuindo para o bem-estar docente. Nossa escolha pela utilizagéo

das narrativas, em consonancia com Connely e Clandinin (1995), deve-se ao fato de que

[..] nbés seres humanos somos organismos contadores de historias,
organismos que, individual e socialmente vivemos vidas relatadas. O estudo
das narrativas, portanto, € o estudo da forma pela qual os seres humanos
experimentamos o mundo. (CONNELY; CLANDININ, 1995, p. 11).

Nessa perspectiva, acreditamos que 0 uso das narrativas como instrumento para
recolha de dados confira maior visibilidade as experiéncias dos professores participantes da

pesquisa.

4.4.5 Producdo de memoriais

Ao final da coleta dos dados, os grupos de professores da Educacdo Infantil (pré-
escola I e 1l) e do 1° ano do Ensino Fundamental produziriam memoriais, descrevendo seu
ingresso na Escola em Tempo Integral e sua trajetoria profissional. Segundo Dominicé
(2006), quando os professores narram seu percurso de formacgéo e de vida profissional eles
explicitam elementos fundamentais para a compreensdo de como fatos, situacdes e
experiéncias se enredam nas suas trajetorias e contribuem para produzir determinados modos
de ser e estar na profissdo docente, ou seja, de como realizam seu trabalho docente, seus
vinculos com o trabalho e a escola. Sendo assim, esse instrumento para recolha de dados néo
somente possibilita conhecer alguns dos elementos que contribuem para formagéo desses
profissionais, como também propicia momentos de reflexdo e formacdo para o0s sujeitos

investigados.
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5 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos os dados obtidos ao longo de toda pesquisa e também a
discussdo dos resultados da pesquisa, a luz dos autores e estudos que fundamentam a presente

investigacéo.
5.1 L6cus da pesquisa

A instituicdo de ensino selecionada como lécus da presente investigacdo oferece a
Educacao Infantil e o Ensino Fundamental. Criada por meio do Decreto n° 10.489, de 21 de
maio de 2008, iniciou suas atividades em 1° de fevereiro de 2009, recebendo alunos do anexo
de uma escola proxima. Atualmente atende alunos dos bairros Rita Vieira Ill, Cristo
Redentor, Lagoa Dourada e adjacentes. Um dos critérios para matricula na escola é ser
morador de um desses bairros.

Construido em um terreno de 15.000 m2, o prédio principal da escola conta com érea
de 5.000 m? composta por:

e 20 salas de aulas (climatizadas);

e 1 amplo refeitério em frente as salas de aulas, no patio central;

e 4 laboratorios, sendo 1 de Artes, 1 de Matematica e Ciéncias e 2 de
Informatica;

e 4 ambientes para uso do radioe da TV;

e 1 cozinha ampla com deposito;

e 1 biblioteca;

e 1 sala de professores;

e 1 sala para estudos dos professores;

e 2 salas de coordenacédo pedagdgica;

e 1 salade diregéo escolar;

e 1 secretaria;

e 4 banheiros para uso dos funcionarios;

e 4 banheiros para uso dos alunos;

e 1 salade recursos para atendimentos dos alunos da educacéo especial;

e 1 sala de danca equipada com espelhos;
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e 1 sala para os professores de Educacao Fisica;

e 1 ginasio coberto, com arquibancadas e todo equipado para realizacdo de
praticas esportivas;

e 1 salade jogos;

e 1 sala de musica;

Interligado ao prédio principal, existe um espaco destinado a Educacdo Infantil (pré-
escola I e I1) com:
e 3salas de aulas;
e 2 banheiros;
e 1 brinquedoteca;
e 1 amplo hall para realizacdo da acolhida dos alunos, das refeicdes e que,
durante o horéario do almogo, transforma-se em um amplo dormitoério para o

descanso dos alunos.

Ao redor do prédio existe um espaco todo gramado que conta com um parque infantil
que é utilizado pelos alunos da Educacdo Infantil e dos 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

Dentro da proposta da ETI, os alunos permanecem na escola em periodo integral e
realizam diferentes atividades, que se distribuem em Praticas Educativas de Habitos Sociais
(PEHS) e Atividades Curriculares Complementares (ACC). As PEHS sdo atividades que
envolvem a alimentacdo (café da manha, lanche e almoco) e a higiene dos alunos, sendo que
uma equipe responsavel organiza e sistematiza o atendimento aos alunos. Com essas
atividades objetiva-se que o aluno participe e vivencie diferentes formas de convivio escolar,
aprendendo e respeitando os limites e as regras estabelecidas na convivéncia social. A
responsabilidade por suas acOes, ideias, tarefas e pela organizacdo pessoal e coletiva que deve
ser fator determinante neste momento educativo. As ACCs envolvem atividades que
complementam o curriculo da ETI e se constituem de ACC1 — Projetos; ACC2 — Lingua
Estrangeira; ACC3 — Atividades Esportivas (ginastica olimpica, danca, judd, xadrez, ténis de
mesa, entre outras); ACC4 — Atividades Artisticas e Culturais (musica, teatro, cultura popular,
entre outras) e atividades de Tempo Livre (TL).

A equipe gestora é formada por uma diretora, que é responsavel pela gestdo
administrativa, e uma diretora-adjunta, que é responsavel pela gestdo pedagogica. A equipe
técnica é formada por 5 (cinco) coordenadoras pedagogicas, sendo que 3 (trés) sdo

responsaveis pela pré-escola da Educagdo Infantil e também pelo 5° ano do Ensino
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Fundamental e as outras 2 (duas) sdo coordenadoras de area: uma, de Artes e a outra, de
Educacdo Fisica. A instituicdo também conta com o apoio especializado de uma psicéloga
que realiza os atendimentos e encaminhamentos dos alunos e uma professora especialista em
Educagéo Especial atuante na sala de recursos multifuncionais para realizar o atendimento dos
alunos deficientes.

O corpo docente é formado por professores pedagogos com habilitacbes em Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, de acordo com a turma que atende, professores de Artes,
Educagdo Fisica, Lingua Inglesa e Espanhola. Também conta com um amplo quadro de
funcionarios administrativos para os servicos de limpeza, merenda escolar, portaria, biblioteca

e secretaria.
5.2 Participantes da pesquisa

Os professores participantes do estudo atuam na instituicdo pesquisada (4) nas quatro
salas da pré-escola | e Il da Educacdo Infantil e (4) quatro salas do 1° ano do Ensino
Fundamental. A principio, a pesquisa seria realizada com todo corpo docente da escola,
entretanto, a pedido da direcdo da escola foram escolhidas essas turmas, usando o critério de
que a instituicdo ja possui muitos pesquisadores tanto de mestrado quanto de doutorado, em
diferentes areas do conhecimento, acabando por sobrecarregar os professores a partir do 2°
ano do Ensino Fundamental.

Atendendo ao pedido da gestora, optamos por realizar a pesquisa com um grupo de 8
(oito) professoras que sdo acompanhadas pela mesma coordenadora pedagdgica e que estdo
no periodo inicial do ciclo da alfabetizacdo. Um fato que deve ser citado é que o
acompanhamento das turmas pela coordenacdo pedagdgica é realizado sistematicamente,
acontecendo semanalmente nos horarios de planejamento das professoras: HTPAS. Nesses
horarios sdo promovidas discussdes acerca dos encaminhamentos que serdo dados no decorrer

da quinzena de trabalho, facilitando assim o trabalho pedagoégico das professoras.
5.3 Questionario de satisfacdo no trabalho docente

Para realizar a recolha dos dados da presente pesquisa, como dissemos na se¢éo 4.1 do
cap. 4, aplicou-se, na primeira etapa da pesquisa, um questionario* denominado Questionario
de satisfacdo no trabalho docente. Composto por trés partes, esse questionario apresentava

questdes relacionadas ao: a) perfil sociodemogréafico das professoras participantes da pesquisa

* Conforme Apéndice B
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(1@ parte); b) grau de bem-estar/satisfacdo no trabalho docente e c) grau do estado geral de
tensdo (estresse) pessoal que envolve o trabalho docente. Os itens b e c, pertencentes a 22
parte do questionario, foram analisados a partir de seis componentes, a saber: componente
infraestrutural, atividade laboral, componente socioecondmico, componente relacional,
sensacdo de bem-estar no trabalho/na escola e estado geral de tensdo (estresse) pessoal. A
terceira parte do questionario continha 6 (seis) questfes abertas.

Vale ressaltar que, na segunda parte do questionario, utilizamos uma escala de
“satisfacdo no trabalho”, escala essa formulada com base nos estudos® sobre a tematica bem-
estar docente realizados pela Prof.2 Dr.2 Flavinés Rebolo, coorientadora da presente pesquisa.
Nas proximas subsecdes, apresentaremos e analisaremos 0s resultados obtidos na primeira
etapa da coleta de dados, qual seja a aplicacdo do questionario.

Antes de apresentarmos os dados obtidos na primeira etapa, sdo necessarios alguns
esclarecimentos que julgamos importantes. Em uma das formacg6es continuadas da instituicdo
pesquisada, na qual estiveram presentes 35 professores, apresentamos o Questionario de
satisfacdo no trabalho docente que, conforme dissemos, continha questdes sobre os dados de
cada um dos participantes e questdes sobre o grau de satisfacdo dos docentes em relagcéo a
diferentes aspectos do trabalho. Dos 35 professores, apenas 11 devolveram 0s questionarios
respondidos.

Desse modo, em uma das reunides de orientagdo com a orientadora e coorientadora da
presente pesquisa decidimos, em conjunto, reaplicar o questionario. Dessa vez, responderam
ao questionario 6 (seis) professoras. Essas professoras também contribuiram para a pesquisa
com suas narrativas. Selecionamos essas 6 (seis) professoras porque julgamos que a analise
poderia ser aprofundada, pois, a partir de suas respostas ao questionario, poderiamos
correlacionar os dados obtidos nos questionarios com as narrativas dessas 6 (seis) docentes.

Nos dias de observacdo e acompanhamento na escola nos horarios das HTPAs das
turmas da pré-escola e do 1° ano do Ensino Fundamental, conversamos com as professoras
sobre a importancia de participarem da pesquisa e também esclarecemos algumas ddvidas
com relacdo a escala de satisfacdo. Por ocasido desse encontro com as professoras, o dia da
reunido de pais estava bem proximo, e as professoras estavam envolvidas com a elaboracéo

dos relatorios dos alunos da pré-escola e do 1° ano do Fundamental. Como os alunos

> REBOLDO, Flavings. O bem-estar docente: limites e possibilidades para a felicidade do professor no
trabalho. 2005. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo
Paulo. Sdo Paulo, 2005.
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pertencentes a essas etapas ndo tém notas, nas reunides com os pais 0s docentes apresentam
os portfélios e os relatorios de desenvolvimento dos alunos.

Diante disso, durante as atividades de observacdo e acompanhamento das HTPAs, 2
(duas) professoras que atuam no 1° ano do Ensino Fundamental demonstraram resisténcia em
participar da pesquisa, afirmando sempre: “[...] nés duas ndo vamos responder ao
questionario enquanto ndo terminarmos tudo o que temos para fazer dos alunos, ja que temos
que priorizar todas as nossas atividades aqui na escola para ndo levar mais trabalho ainda
para fazer em casa.” (Prof2 P. e Prof.2 N.). Ao registrarmos a fala das duas professoras e
observarmos a postura dessas professoras, consideramos que essa resisténcia é ocasionada
pelo grande nimero de tarefas a serem realizadas no periodo da observacéo e participacdo nas
HTPAs, o que acabou criando certo mal-estar entre as duas professoras e a coordenacéao
pedagogica da escola.

Na semana posterior a esse encontro, solicitamos que a coordenadora pedagodgica
conversasse com as professoras e verificasse a possibilidade de elas participarem da pesquisa,
respondendo ao questionario, no entanto, ndo demonstraram qualquer interesse e se
mostraram ainda mais resistentes. Sendo assim, apresentamos apenas 0s dados de 6 (seis)
professoras, 4 (quatro) da pré-escola e 2 (duas) do 1° ano do Ensino Fundamental, que
participaram de todas as etapas da coleta de dados respondendo ao questionario e produzindo

as narrativas.

5.3.1 Dados obtidos na primeira parte do questionario

Nesta subsecédo, apresentamos e analisamos os dados obtidos na primeira parte do
Questionario de satisfacdo no trabalho docente, que buscava identificar o perfil
sociodemogréafico das professoras pesquisadas a partir de variaveis como sexo, idade, estado
civil, formacdo académica, situacdo funcional, tempo de docéncia, jornada semanal, entre
outras, como mostra 0 Quadro 5 - Perfil das professoras participantes da pesquisa,
apresentado a sequir.

Ao analisarmos os dados relacionados ao aspecto sociodemografico das participantes
da primeira etapa da pesquisa, percebemos que todas as docentes possuem formacdo em nivel
superior. Das 8 (oito) professoras participantes, 4 (quatro) delas fizeram especializagcdo. Outro
dado de grande relevancia na andlise realizada € o tempo de atuagédo profissional: 2 (duas)
professoras tém de 6 a 10 anos de atuacao, 1 (uma) de 16 a 20 anos e 1 (uma) mais 20 anos de
docéncia, demonstrando assim que as professoras tem muita experiéncia, excetuando-se uma

das participantes da pesquisa que atua na Educacdo Infantil e que tem menos de 5 anos,
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considerada professora iniciante. As professoras também relataram que participam de

atividades formativas semanalmente.

Quadro 5 — Perfil das professoras participantes da pesquisa
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Fonte: Producéo propria

Pacheco e Flores (1999) afirmam que a preparacdo para a pratica docente ndo se

encerra no curso de formacéo inicial, mas continua ao longo da carreira no ambiente de

trabalho do professor. Vemos, entdo, que as experiéncias desses professores, suas atividades

formativas em cursos de extensdo e especializacdo podem contribuir para sua atuacéo

docente.

Garcia (1999, p. 55) também nos mostra que “[...] 0s docentes geram conhecimento

pratico a partir da sua reflexdo sobre a experiéncia.” O conhecimento e a pratica citados pelo

autor proporcionam aos professores conhecimentos praticos acerca do trabalho pedagégico a
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ser realizado com os alunos, pois parte de suas proprias experiéncias e também do grupo de
colegas que atuam no mesmo contexto educacional. As reflexdes realizadas nas atividades
formativas sdo extremamente relevantes para os professores que atuam em uma instituicdo em
tempo integral porque esses momentos coletivos propiciam a socializacdo das experiéncias
exitosas entre todos 0s docentes.

Outro fator que merece destaque € que no inicio da implantacdo das ETIs foi oferecido
um curso para atuacdo nessas instituicbes com a finalidade de atender as especificidades da
Educacdo Integral. Das professoras que participaram da pesquisa, apenas uma participou
desse curso; as outras 5 (cinco) precisaram realizar estudos individuais da proposta da escola
para conhecerem e adequarem suas praticas a proposta de Educacdo em Tempo Integral.
Nesse sentido, consideramos que a politica de formacdo continuada deve estar voltada para o
investimento nos professores, em especial para aqueles ndo tiveram oportunidade de
participar de formagdes continuadas antes de iniciar sua atuacdo nas escolas em Tempo
Integral, 0 que, segundo No6voa (1995a, p. 30), auxiliaria na “[...] aquisi¢cdo de conhecimentos
e de técnicas necessarias no processo de ensino e aprendizagem”, especialmente porque a
instituicdo se baseia em metodologias de ensino diferenciadas e funciona em periodo integral.

A participacdo dos professores em cursos de formagdo continuada é fundamental para
0 éxito do trabalho pedagdgico, com a¢des coletivas que possibilitam “[...] contribuir para a
emancipacao profissional e para consolidacdo de uma profissdo que € autbnoma na producao
dos seus saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1995b, p. 27), pois torna os professores
autdbnomos na construcdo de seus saberes e em seu trabalho pedag6gico, com o objetivo de
garantir qualidade nas atividades desenvolvidas junto aos alunos. A formacdo continuada,
segundo Libaneo (2004), visa ao aperfeicoamento profissional, tedrico e pratico no proprio
contexto de trabalho, reforcando a importancia da formagdo continuada e partindo das
experiéncias dos professores a fim de que as praticas pedagdgicas possam atingir os objetivos
e atender a proposta de ensino da instituicao.

No que se refere ao vinculo das profissionais que responderam ao questionario, 3 (trés)
delas possuem vinculo efetivo; as outras 3 (trés) sdo contratadas para atuar na REME,
descaracterizando um dos itens da proposta que afirma que todos os profissionais atuantes na
ETI deveriam possuir vinculo efetivo. Esse fator é de grande relevancia para valorizagdo dos
profissionais da Educagédo que atuam na ETI porque garante estabilidade aos docentes. Outro
fator que deve ser evidenciado € que das 6 (seis) professoras que responderam ao questionario
todas atuam apenas na ETI, sendo garantido a elas atuar no periodo de 40 horas semanais,

sem necessidade de se deslocar para outras escolas. Esses dois fatores geram, entre o0s
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docentes, bem-estar ndo apenas por garantir certa estabilidade no emprego, como também por
propiciar momentos de descanso na sua rotina diaria de trabalho, visto que os professores nao

precisam se deslocar para outras instituicdes.

5.3.2 Dados obtidos na segunda parte do questionario

A segunda parte do Questionério de satisfacdo no trabalho docente trouxe questes
sobre o grau de satisfacdo dos docentes e que envolviam diferentes aspectos com relacdo ao
trabalho realizado dentro da ETI. Foram descritos 26 itens os quais as professoras tiveram a
oportunidade de classificar em: “muito insatisfeito”, “insatisfeito”, “neutro”, “satisfeito” e
“muito satisfeito”, de acordo com a realidade vivenciada em sua realidade profissional.

A partir das respostas das 6 (seis) professoras participantes, optamos por distribuir os
dados obtidos em 6 (seis) componentes, a saber: a) componente infraestrutural; b) atividade
laboral; ¢) componente socioeconémico; d) componente relacional ) estado geral de tenséo
(estresse) pessoal; f) sensacdo de bem-estar no trabalho/na escola. Relacionados a cada um

desses componentes, os graficos a seguir apresentam as respostas obtidas.
a) Componente infraestrutural

O componente infraestrutural refere-se a estrutura de funcionamento da unidade

escolar, a suas instalacdes e a organiza¢do como um todo.

Graéfico 1 - Componente infraestrutural
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Ao analisarmos o grafico do componente infraestrutural, consideramos que 0s
indicativos que envolvem a questdo do uso dos instrumentos, equipamentos, materiais
pedagogicos, instalacbes adequadas e condi¢bes gerais de infraestrutura tém 4 (quatro) das
professoras pesquisadas satisfeitas com as condic¢Ges oferecidas na ETI. Também observamos
que, em 3 (trés) dos 4 (quatro) itens analisados, 2 (duas) professoras dizem estar "muito
satisfeitas”. No tocante ao fator limpeza e conforto no ambiente de trabalho, 3 (trés)
professoras se mostram "muito satisfeitas™.

Nesta etapa analisou-se também a seguranca no ambiente de trabalho, tematica que
vem sendo muito discutida pelos professores dentro dos ambientes escolares, j& que temos
conhecimento de um grande namero de ocorréncias que envolvem episddios de violéncia na
escola. Nesse sentido, um dos fatores que pode gerar mal-estar entre os docentes é a falta de
segurancga, contudo, na presente pesquisa, as professoras participantes demonstram satisfagéo
nesse quesito: uma professora afirma ser "neutra”, 3 (trés) dizem estar "satisfeitas" e 2 (duas),
"muito satisfeitas” com a seguranca do ambiente escolar.

A violéncia, que culmina com a falta de seguranca, segundo Esteve (1999), é
considerada um fator primario que incide diretamente sobre a agdo docente e que gera tensdes
negativas em sua préatica, sendo capaz de promover o mal-estar docente nos professores.
Assim, ndo pode ser considerada algo novo, pois hd muitas décadas ela esta presente no
contexto escolar. O que se pode dizer que mudou é a natureza e a forma como a nossa
sociedade percebe os atos de violéncia. Neste sentido, é de extrema importancia que a
instituicdo garanta aos docentes da ETI a seguranca necessaria para sua atuacdo profissional,
promovendo com isso 0 bem-estar docente.

Ao fazermos uma analise geral deste componente, observa-se que a grande maioria
das professoras demonstra sua satisfagdo com os itens relacionados a infraestrutura oferecida
na ETI. E valido afirmar que a unidade escolar foi toda arquitetada e construida para atender a

proposta da escola em todas as suas especificidades.

b) Componente atividade laboral

O componente da atividade laboral refere-se ao trabalho em si e para avalia-lo
consideramos fatores como autonomia, identificacdo com as atividades realizadas, diversidade

de tarefas e uso da criatividade, conforme mostra o gréafico 2:
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Grafico 2 - Componente atividade laboral
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Fonte: Producéo propria

No que se refere aos itens autonomia e uso da criatividade, 5 (cinco) professoras
demonstram satisfacdo. Também € valido ressaltar que em todos os itens as professoras
demonstram muita satisfacdo. No item diversidade de tarefas, uma professora afirma estar
neutra.

Ao realizarmos uma analise de todos os itens deste componente, podemos observar
que as professoras participantes da pesquisa demonstram satisfagdo de modo geral. Desta
forma, os resultados apresentados vao ao encontro dos estudos de Csikszentmihalyi (1992),
que descreve como um trabalho satisfatorio aquele composto por atividades diversificadas,
que apresenta identidade entre as tarefas, que proporciona autonomia, que utiliza a
criatividade, conforme apontam os indices encontrados na presente pesquisa.

E fundamental também que o docente tenha satisfacio em seu ambiente de trabalho e
para que isso ocorra é preciso oferecer, ao docente, condi¢cGes de participacdo em todas as
decisbes, uso de competéncias na diversidade de tarefas, uso da criatividade e da autonomia,
além de oportunidade para aprender.

O componente atividade laboral envolve aspectos relacionados as atividades diarias do
professor, sendo que para atingir seus objetivos devera se utilizar de cada um desses itens para
buscar a adequagdo do seu trabalho diante das inimeras mudangas presentes em seu fazer
pedagdgico, construindo assim um ambiente de trabalho satisfatorio.

Destacamos ainda a satisfacdo de todas as professoras participantes com as atividades

realizadas e com a escolha da profissao.
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c) Componente socioeconémico

O componente socioeconémico refere-se as condi¢des sociais e econémicas oferecidas
pelo contexto social no qual as professoras estédo envolvidas e 0s aspectos para 0 provimento
de suas vidas.

Graéfico 3 - Componente socioecondmico

Desenvolvimento profissional /
treinamentos / educacdo continuada
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Fonte: Producéo prépria

Ao observarmos o grafico 3, vemos que com relacdo aos itens jornada de trabalho,
salario e salario variavel, as professoras mostram insatisfacdo e muita insatisfacdo. Esses
indices demonstram que esses trés itens sdo um dos mais discutidos entre os docentes, ja que
a jornada do trabalho na ETI ocorre em tempo integral — das 7:30h as 16:00h — e os docentes
acabam permanecendo mais horas na unidade escolar, inclusive no horério de almoco. A
maioria dos docentes evita sair da unidade escolar, ja que possuem apenas uma hora de
almoco, o que provoca um desgaste maior. Além disso, os docentes acreditam que seria
necessario oferecer um incentivo financeiro aos docentes que atuam na escola, por ser em
tempo integral como também porque tem uma proposta diferenciada, que demanda uma maior
preparacdo para atuar na instituicao.

A questdo do salario dos professores é um dos fatores que gera mal-estar entre 0s
docentes, merecendo destaque, j& que, nos ultimos anos, temos visto um declinio do
reconhecimento do profissional docente, culminando com uma baixa remuneragdo dos

docentes. A respeito dessa retribuicdo salarial dos docentes, afirma Esteve (1999):

[...] no momento atual, nossa sociedade tende a estabelecer o status social
com base no nivel de renda salarial [...]. Certamente o salario dos
professores constitui um forte elemento da crise de identidade que os afeta.
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[...], os profissionais do ensino, em todos os graus, tém niveis de retribuicdo
sensivelmente inferiores aos de outros profissionais com a mesma titulacéo.
Esse fator, que em si mesmo ndo teria grande importancia, contribui como
um elemento a mais a constituir-se em prol do mal-estar do educador,
sobretudo quando o professor o associa com 0 aumento das exigéncias e
responsabilidades que se lhe pedem em seu trabalho. (ESTEVE, 1999, p. 34-
35).

A partir da colocacdo de Esteve, nota-se que a profissdo docente tem sofrido ndo so6
com a desvalorizacdo da profissdo, mas também com a baixa da remuneragdo em comparacao
com outras profissbes com a mesma titulacdo dos docentes, gerando assim grande
desinteresse pela profissdo e também mal-estar entre os docentes que ja atuam em nossas
escolas.

Na pesquisa realizada, 2 (duas) professoras afirmam estar insatisfeitas, uma se mostra
neutra, outra responde estar satisfeita e duas se mostram muitas satisfeitas com os salarios
recebidos para atuarem na ETI. Nota-se assim uma grande variagdo nas respostas das
professoras participantes da pesquisa. Ha alguns anos, cogitou-se a possibilidade de se pagar
aos docentes uma remuneracdo diferenciada, adequando assim seus salarios a proposta de
Escola de Tempo Integral introduzida pela Secretaria Municipal de Educacédo, no entanto essa
remuneracao diferenciada ndo se efetivou e até hoje os docentes ndo possuem um incentivo
por atuarem na ETI, apesar de atenderem a uma proposta diferenciada.

Seria de grande relevancia que a proposta salarial fosse implementada pela Secretaria
Municipal de Educacdo e que os docentes passassem a receber um incentivo financeiro,
adequando seus salarios as reais demandas de trabalho que realizam, gerando bem-estar entre
0s docentes, uma vez que a pesquisa apontou que 2 (duas) professoras nao se sentem
satisfeitas com a remuneracao recebida.

Com relacdo a itens como garantia, estabilidade no emprego, desenvolvimento
profissional, que envolvem a educagdo continuada, as respostas das docentes variam entre 2
(duas) professoras que se dizem neutras, duas satisfeitas e duas muito satisfeitas,
demonstrando certo equilibrio nas respostas.

Destacamos aqui uma analise acerca do item desenvolvimento profissional, ja que
houve certo equilibrio entre as respostas das professoras participantes da pesquisa. Na ETI, as
atividades de formacdo continuada e desenvolvimento profissional séo realizadas em dois
momentos: na Hora de Trabalho Pedagdgico Articulado (HTPA) realizada semanalmente, que
¢ um momento de formagdo continua, socializacdo de experiéncias, planejamento e

replanejamento das acdes, discussdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem e do
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cotidiano escolar; e na Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC), que € um momento
em que todas as atividades propostas no HTPA sdo realizadas coletivamente, semanalmente
as sextas-feiras, periodo em que os alunos sdo dispensados das atividades escolares no
periodo vespertino.

Consideramos assim que as atividades de formacdo continuada na instituicdo
contribuem significativamente para o desenvolvimento profissional e éxito das praticas
pedagdgicas dos professores, pois 0s horarios para participacdo séo diferenciados das demais
instituicdes de ensino da REME, propiciando atividades de formagéo coletiva envolvendo
todos os professores, equipe técnica e gestora.

Howey (1985 apud GARCIA, 1999, p. 138) menciona que o desenvolvimento
profissional dos professores envolve diferentes aspectos que poderédo ser trabalhados durante
0s momentos da formacao continuada dentro do espaco escolar, buscando o desenvolvimento
pedagogico e o aperfeicoamento nas areas do curriculo ou de gestdo de classe, a aquisi¢do de
conhecimentos para o desenvolvimento teorico por qualificacéo.

No ano letivo de 2014, foram desenvolvidas aproximadamente 30 atividades de
formagBes continuadas nas HTPCs e trabalhadas teméticas de diferentes areas do
conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Tecnologias, entre outras). Tais
atividades foram realizadas com os professores e tiveram o apoio de profissionais de
diferentes areas, de acordo com a necessidade vivenciada pelos mesmos em sua pratica
pedagogica diaria. Também foram desenvolvidas, em parceria com o0s docentes, a equipe
gestora e técnica, atividades de formacdo envolvendo a reformulacdo da proposta pedagdgica
da escola sendo necessarios momentos de discussdes entre todos os atores. Aliado a isso,
houve a participacdo de técnicos da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) a fim de
contribuir para a instituigéo.

As atividades de formacdo continuada desenvolvidas na instituicdo pesquisada
contribuem de forma efetiva ndo sé para o desenvolvimento profissional dos docentes, como
também para o enriquecimento das praticas docentes nas diferentes areas de atuacdo, pois
possibilitam estudos das teorias e a reflexdo sobre as praticas desenvolvidas, contribuindo
assim para efetiva melhoria das préaticas pedagogicas no processo de ensino dos professores e

aprendizagem dos alunos.

d) Componente relacional

O componente relacional envolve a dindmica das relagdes estabelecidas entre o

eu/professor e o outro (aluno, pais, demais professores e profissionais atuantes na escola)



119

dentro do ambiente de trabalho e abrangem as atividades de relacionamento e interacdo entre
todos os membros da comunidade escolar, gerando bem-estar, quando essas relacfes sdo

agradaveis e positivas, ou mal-estar, quando sdo negativas. Vejamos o gréfico 4:

Gréfico 4 - Componente relacional

Liberdade de expressao
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Fonte: Producéo propria

No grafico 4, pode-se observar que os resultados dos itens avaliados estdo na sua
grande maioria variando entre "satisfeito” e "muito satisfeito”, o que demonstra que as
relacBes estabelecidas dentro da ETI pelas professoras participantes da pesquisa sao positivas
e proporcionam bem-estar entre elas e os demais membros da comunidade escolar. J& nos
itens relagdes interpessoais no ambiente de trabalho, reconhecimento do trabalho realizado e o
fluxo de informacg6es/formas de comunicacgdo, a op¢do "neutra™ aparece em cada um deles.

Rebolo (2012) afirma que as relaces desenvolvidas no interior da instituicao escolar e
que envolvem elementos como liberdade de expressdo; boa repercussdo e aceitacdo das
ideias; trabalho coletivo; reconhecimento do trabalho realizado; auséncia de preconceitos e
discriminacdes; apoio socioemocional e participacdes nas decisdes coletivas sobre metas,
objetivos e estratégias da escola poderdo interferir de forma satisfatoria ou insatisfatéria na

avaliacdo desse componente relacional.
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Assim, podemos observar pelas respostas das professoras participantes da pesquisa
nesse componente que, dentro da ETI, as relacdes estabelecidas geram bem-estar e satisfacao,

proporcionando assim um trabalho felicitario que pode ser entendido como

[...] aquele que possibilita a satisfagdo das necessidades; garante a
sobrevivéncia fisica e psiquica; proporciona a utiliza¢do das capacidades e 0
desenvolvimento de habilidades; permite a pessoa sentir-se Util, integrada e
aceita dentro da sociedade em que vive; oferece, durante e apds a realizacéo,
a possibilidade de fruicdo da vida e de lazer; possibilita pela propria
realizacdo das atividades inerentes a acdo de trabalho, como planejamento e
execucdo, a utilizacdo das competéncias e a satisfagdo dos interesses e
expectativas, isto é, possibilita a percepcao do trabalho em si como atividade
prazerosa. (REBOLO, 2012, p. 29).

Nessa perspectiva, o trabalho felicitdrio demonstra a satisfacdo das necessidades,
tornando o trabalho docente uma atividade prazerosa. Além disso, o trabalho docente também
envolve aspectos interativos, tendo em vista que o professor necessita estabelecer relagtes
com toda comunidade escolar, dedicando principal atencdo ao aluno, a fim de construir boas
relacBes interpessoais para um trabalho satisfatorio.

Outro item avaliado e que também merece destaque diante das respostas obtidas no
questionario € a questdo que envolve o nivel de interesse dos alunos. Vejamos: das 6 (seis)
professoras participantes da pesquisa, 5 (cinco) responderam que estdo satisfeitas e uma,
muito satisfeita, o que se deve ao fato de que na ETI, por ter uma proposta de trabalho e uma
organizacdo curricular diferenciada das demais escolas da rede municipal, oferecendo também
atividades curriculares complementares (ACC), os alunos tém maior interesse na participacao
de todas as atividades propostas, participando efetivamente de cada uma delas. Diante disso,
pode-se afirmar que o interesse do aluno esta intimamente relacionado com essa boa relacéo
existente com os professores, gerando assim um processo eficiente de ensino e também de
aprendizagem.

Ao finalizarmos esta subsecdo, salientamos a importancia do componente relacional,
visto que as relacdes interpessoais sdo a base do ambiente social ao qual todos os atores da
comunidade escolar pertencem, sendo que, no contexto organizacional escolar, as boas

interacdes estabelecidas sdo fundamentais para a promocao do bem-estar do professor.
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e) Estado geral de tensdo (estresse) pessoal

Uma das questdes da segunda parte do Questionario de satisfagdo no trabalho docente
envolve a temética do estado geral de tensdo. O gréfico 5 apresenta o grau de tensdo pessoal
das professoras dentro da ETI.

Gréfico 5 - Estado geral de tensdo (estresse) pessoal
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Fonte: Producéo prdpria

O grafico 5 mostra a resposta das professoras em um dos itens que mais chamou a
atencdo da pesquisadora, pois apesar de demonstrarem satisfacdo na grande maioria dos itens
respondidos ao longo do questionario, 3 (trés) das professoras participantes da pesquisa
afirmam estar insatisfeitas com o estado geral de tensdo (estresse) pessoal que sofrem em seu
trabalho docente. Uma das professoras diz estar neutra e 2 (duas) se mostram satisfeitas em
relacdo ao item.

Durante a pesquisa, conforme dissemos na sec¢do 5.3 deste capitulo, ainda na etapa de
coleta dos dados, 2 (duas) das professoras do 1° ano do Ensino Fundamental que atuam na
escola demonstraram muita resisténcia em participar da pesquisa. A fim de estabelecer maior
vinculo com essas duas professoras, entramos em contato com elas e solicitamos que
respondessem ao questionario e que também participassem das outras etapas da pesquisa,
porém, sem sucesso. As duas professoras justificaram a recusa alegando estarem muito
atarefadas com todas as atividades que precisavam deixar prontas para reunido de pais que
aconteceria naquela semana, entre elas: relatdrios individuais, portfélios com as atividades

avaliativas dos alunos e atividades complementares.
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Diante das andlises dos fatos observados e vivenciados na rotina da ETI e com base na
recusa das duas professoras, podemos afirmar que o grande ndmero de atividades que séo
realizadas acaba por gerar estresse e grande tensdo na rotina da escola, j& que as professoras
optam por finalizar todas as atividades durante as HTPAS, e ainda assim, ndo conseguem. Em
conversas informais, relataram que acabam tendo de levar para casa grande parte das
atividades da escola para “poder dar conta do recado”.

Ao analisarmos esse item, pudemos constatar que a metade do grupo pesquisado sofre
com a tensdo e o estresse dentro da ETI e que existe uma cobranca por resultados, ja que as
professoras atuam na primeira etapa da alfabetizacdo, devendo assim, apresentar uma maior e
melhor preparacdo em seu trabalho docente, devendo demonstrar, ao final do ano, um
resultado positivo refletido no processo de alfabetizacdo dos alunos.

Em uma das visitas a escola, em conversa com a coordenadora pedagdgica, ela
mostrou avaliagbes que sdo realizadas por ela com os alunos do 1° ano do Ensino
Fundamental a fim de classifica-los dentro de um “nivel de escrita”, como também de leitura.
Isso demonstra que além das avaliagcBes que sdo realizadas pela professora que compdem o
portfélio, a coordenadora precisa avaliar também se as mesmas estdo ou ndo realizando seu

planejamento, comprovando assim a veracidade das informag0es das professoras.

f) Sensacdo de bem-estar no trabalho/na escola

Na ultima questdo da escala de “Satisfagdo no Trabalho”, procuramos verificar se as
professoras tém a sensacdo de bem-estar docente no trabalho que realizam na escola. Os
dados obtidos demonstram que a maioria tem bem-estar nas atividades desenvolvidas na

escola, como podemos observar no grafico 6:
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Grafico 6 - Sensagdo de bem-estar no trabalho/na escola
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Fonte: Producéo propria

O grafico 6 apresenta a avaliacdo de cada uma delas sobre a sua satisfacdo com/no seu
ambiente de trabalho. Cinco das professoras afirmam estar satisfeitas e uma afirma estar
neutra, demonstrando assim que o grupo de professoras que participaram da pesquisa possui
bem-estar em atuar na ETI, sensacdo essa resultante das maltiplas variaveis da especificidade
do trabalho docente. Pode-se afirmar que as professoras possuem uma intensidade de
experiéncias positivas no processo dindmico da avaliacdo das suas préprias condicbes de
trabalho das professoras (REBOLO, 2012).

Para finalizarmos essa analise, é importante ressaltar que as professoras participantes
da pesquisa apontaram itens que precisam ser revistos urgentemente, a fim de atender aos
objetivos propostos pela ETI. Nesse sentido, julgamos ser fundamental ndo s6 dar visibilidade
ao fendbmeno do mal-estar docente, mas também criar as condi¢BGes propicias para que 0s
professores possam ser reconhecidos como figuras essenciais no processo de escolarizagéo,
assumindo a dimensdo de educadores de forma a possibilitar profundas transformagdes no

ambito escolar, resultando em relagdes mais saudaveis no trabalho.
5.3.3 Respostas as questdes abertas do questionario

Os quadros 6 a 11 apresentam os dados obtidos na terceira parte do Questionario de
satisfacdo no trabalho docente, que teve como objetivo trazer questdes mais especificas

relacionadas ao bem-estar dos docentes que atuam na ETI:
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Quadro 6 — Respostas a Questdo 1

Questdo 1

No ano de 2008, a SEMED ofereceu um curso para os profissionais selecionados para
atuarem na instituicdo no processo de implantacdo das ETIs. Vocé participou dessa
formac&o? Em caso afirmativo, como vocé analisa essa experiéncia formativa? Em
caso negativo, como supre a falta desse periodo formativo?

Respostas obtidas

P1P — Procurei estudar a proposta da escola.

P2P — Né&o participei da formacdo a respeito, porém devido ao préprio esforco, investi
em cursos e especializacdes a fim de suprir as minhas necessidades.

P3P — Nao participei, pois ndo trabalhava na ETI. Com os estudos realizados nas
sextas-feiras e com as trocas de experiéncias com 0s colegas que participaram e
também com leituras dos documentos que foram estudados nesta formacéo, como por
exemplo, o PPP.

P4P — N&o respondeu.

P11° — Sim participei, achei muito valida esta formacdo pois se tratava de uma
proposta nova na educagdo que me fez ver minha pratica e repensa-la, avalia-la e
modifica-la quando necessario para ter uma qualidade ainda mais significativa no
aprendizado dos pequenos.

P21° — Ha dois anos estou na escola e sempre as reunides e formacgdes tem sido
voltadas para questdo de tempo integral e a proposta. Ja li a proposta na integra, mas
ndo participei da formacéo.

Fonte: Producéo prépria

A primeira pergunta foi sobre a participacdo das professoras na formacéo inicial
oferecida para os professores que estavam na ETI. Durante o processo de escrita da proposta
da Escola em Tempo Integral, foi lancado um edital no Diario Oficial de Campo Grande que
tratava do processo seletivo para os professores interessados em atuar na ETI. Estes,
juntamente com especialistas que fariam parte da equipe técnica da escola, deveriam
participar de um curso de formacdo inicial para estudo e discussdo da proposta da escola.
Ap0s o processo seletivo, deu-se inicio a formacao, que teve a duracgao de seis meses e contou
com o estudo da proposta e de teorias que fundamentam a metodologia adotada pelas ETIs do

municipio.
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Das professoras que responderam ao questionario, apenas uma participou da formacao
oferecida, pois essa professora estava desde o inicio da implantacdo da escola. As outras 5
(cinco) professoras ndo participaram da formagdo porque ndo estavam na escola, porém
afirmaram que estudam a proposta da escola e demais documentos que fundamentam a
Educacao Integral.

Na perspectiva das professoras, a formacao oferecida foi de grande relevancia para a
atuacdo profissional dentro da proposta de funcionamento da instituicdo, ja que como foi
afirmado® por uma professora participante: “Achei muito vélida esta formagdo, pois se
tratava de uma proposta nova na educacdo que me fez ver minha pratica e repensa-la,
avalia-la e modifica-la quando necessario para ter uma qualidade ainda mais significativa no
aprendizado dos pequenos.” Analisando a afirmacéo da professora, podemos observar que a
formacao teve grande relevancia para pratica dos profissionais que participaram da formacéo
e que ainda atuam na ETI.

A politica de formacdo continuada deve estar voltada para o investimento nos
professores, especialmente entre os que ndo participaram de formacGes continuadas antes de
iniciar sua atuacdo nas Escolas em Tempo Integral, pois como afirma Névoa (1995a, p 30),
auxiliaria para a “[...] aquisicdo de conhecimentos e de técnicas necessarias no processo de
ensino e aprendizagem”, especialmente porque a instituicdo se baseia em metodologias de
ensino diferenciadas e funciona em periodo integral.

As professoras que ndo participaram da formacdo afirmaram que além de adquirirem
conhecimentos sobre ensino em tempo integral e ainda sobre a proposta das escolas em tempo
integral de Campo Grande e também sobre o projeto politico pedagdgico da ETI em elas que
atuam, muitas delas participam de formacdes continuadas na prépria escola e em outras
instituicdes, o que leva ao desenvolvimento profissional, além de contribuir para o éxito do
trabalho pedagogico, com agdes coletivas que possibilitam “contribuir para a emancipagao
profissional e para consolidacdo de uma profissdo que é autbnoma na producdo dos seus
saberes e dos seus valores” (NOVOA, 1995b, p. 27), tornando assim as professoras
autdbnomas na construcao de seus saberes pedagodgicos, com o objetivo de garantir qualidade
nas atividades desenvolvidas junto aos alunos.

Libdneo (2004) observa que a formacdo continuada visa ao aperfeicoamento

profissional, tedrico e pratico no proprio contexto de trabalho, reforcando a importancia da

® Optamos pela utilizacdo do italico para diferenciar as respostas e narrativas das professoras das demais
citagdes.
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formacgdo continuada partindo das experiéncias dos professores, a fim de que as praticas
pedagdgicas possam atingir os objetivos e atender a proposta de ensino da instituicao.

Vejamos, no quadro 7, as respostas obtidas na segunda questdo proposta no
Questionario de satisfacdo no trabalho docente.

Quadro 7 - Respostas a Questao 2

Questao 2

A formacdo recebida na ETI é suficiente para orientar o seu trabalho pedagogico?

P1P — Sim.
P2P — Néo respondeu.

P3P —A orientacdo pedagdgica do trabalho nunca deve estar suficiente, pois temos que
buscar mais e mais estudos e formacdes; o profissional da educacdo que ndo esta em
constante formacdo, torna-se ultrapassado e seu trabalho pedagogico torna-se pobre e ndo
atinge o objetivo maximo da educacao.

P4P — Nédo. Um professor sempre busca novos conhecimentos para sua pratica do dia a
dia.

P11° — De certa forma sim, claro que precisamos estar em constante formacao para um
melhor trabalho pedagogico, mas a formacédo foi focada na proposta e assim orientou o
comeco do trabalho nas ETIs e com o decorrer dos anos podemos ver 0 que era ou nao
adequado dentro da proposta.

P21° — Venho de uma realidade de escola particular, onde a formacdo era bem menos que
0 que € oferecido na rede. Penso que € suficiente.

Fonte: Producéo propria

Na segunda questdo, questionamos se a formacao recebida na ETI era suficiente para
orientar o trabalho pedagdgico. As professoras que responderam a questdo afirmam que a
formacdo recebida na ETI ndo é suficiente na perspectiva de que consideram de extrema
relevancia que estejam participando constantemente de atividades formativas.

Duas respostas nos chamaram a atengéo, uma delas de uma professora da Educacéo
Infantil, que assim se posiciona: “A orienta¢do pedagdgica do trabalho nunca deve estar
suficiente, pois temos que buscar mais e mais estudos e formag¢des”’, demonstrando assim a
importancia das atividades formativas dentro da rotina da ETI. Outra professora do 1° ano

responde: “Venho de uma realidade de escola particular, onde a forma¢do era bem menos
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que o que é oferecido na rede.” Diante dessas colocacGes, podemos observar que, na REME,
as politicas de formacéo s@o oferecidas com mais frequéncia, contribuindo para formacéo das
professoras que passaram a atuar na rede, adequando assim suas préaticas a proposta da escola.

Um dos cursos que as professoras dos 1° anos do Ensino Fundamental participam é o
Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade Certa (PNAIC), que tem como objetivo assegurar
que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade. No Pacto sdo propostas
atividades ludicas, atividades com jogos, atividades de leitura e de producdo escrita. Julgamos
de extrema importancia para as professoras a participa¢do nesse curso, ja que este permite que
todas trabalnem na mesma linha, do 1° até o 3° ano, fechando assim o processo de
alfabetizacédo dos alunos.

Na instituicdo pesquisada, uma aluna do doutorado na area de Matematica desenvolve
pesquisa cujos sujeitos sdo professores da ETI aqui pesquisada e que atendem os alunos do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental. Essa pesquisadora realiza atividades formativas com os
professores para que todos possam ter uma formacéo sélida em Matematica para um trabalho
adequado as reais necessidades dos alunos, de acordo com a proposta da escola.

Sendo assim, de acordo com a realidade acompanhada na escola pesquisada, pudemos
observar que as professoras da pré-escola da Educacdo Infantil participam das atividades
formativas de Matematica e também das atividades formativas da HTPA e HTPC. Ja as
professoras do 1° ano do Ensino Fundamental participam das atividades formativas de
Matematica, do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e das atividades
formativas da HTPA e HTPC.

Ao realizar uma analise mais aprofundada acerca das atividades de formacao

desenvolvidas permanentemente na instituicdo pesquisada, Canario afirma:

No quadro de um paradigma de educacdo permanente, a formacao
profissional, nomeadamente de professores, ndo pode ser entendida como
circunscrevendo-se a uma primeira e curta etapa, prévia ao exercicio do
trabalho, mas, pelo contrario, como um processo que € inerente a
globalidade do percurso profissional. Tendem, portanto, a esbater-se as
fronteiras que tradicionalmente separam a formacg&o inicial da formacao
continua o que conduz a conclusao I6gica de que ambas as vertentes deverdo
ser asseguradas, de modo integrado, por uma mesma instituicdo.
(CANARIO, 2000, p. 4).

Nesse sentido, Canario (2000) destaca que a formacéao dos professores é uma atividade
permanente, um processo ao longo de toda carreira dos professores, sendo papel da instituicéo

escolar assegurar aos docentes uma formacao permanente, soélida e de qualidade.

O Questionario de satisfagdo no trabalho docente também trazia a seguinte questéo:
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Quadro 8 - Resposta a Questdo 3

Questao 3

O que na formacéo desenvolvida na HTPA e na HTPC propicia ou facilita sua satisfacdo em
relacdo a sua pratica docente?

P1P — Facilita muito, pois relatamos experiéncias vividas e buscamos uma participacdo mais
efetiva nas formagdes.

P2P — A troca de experiéncias com o grupo bem como, a formacédo tedrica que buscamos
para sustentar 0s nossos estudos voltados a pratica docente junto a realidade da escola.

P3P —Propicia a aquisicdo de novos conhecimentos através das trocas de experiéncias com 0s
colegas (HTPA) e proporciona tempo para realizar pesquisas e estudos na hora de preparar as
aulas (HTPC).

P4P —Sim e muito.
P11° — Estar em constante troca e estudos coletivos com o grupo (série/escola).

P21° — A troca de experiéncias entre as salas e o trabalho a ser realizado.

Fonte: Producéo propria

A terceira questdo feita foi se a formacdo desenvolvida na HTPA (Hora do Trabalho
Pedagogico Articulado) e na HTPC (Hora do Trabalho Pedagdgico Coletivo) propiciava ou
facilitava a satisfacdo das professoras em relacdo a sua pratica docente. Todas responderam
que essas formacdes contribuem muito para as praticas de cada uma, especialmente porque a
socializagdo das experiéncias nesses momentos colabora para que todas possam atuar de
forma mais articulada e também geram seguranca diante das diferentes situacdes.

Além disso, as professoras citaram a possibilidade de construir novos conhecimentos
ao participarem dessas atividades formativas, como afirma uma professora da pré-escola:
“Propicia a aquisi¢do de ‘novos conhecimentos’ através das trocas de experiéncias com os
colegas (HTPA) e proporciona tempo para realizar pesquisas e estudos na hora de preparar
as aulas (HTPC).” (P3P).

Vejamos, no quadro 9, as respostas obtidas na quarta questdo proposta no
Questionario de satisfacéo no trabalho docente.
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Quadro 9 - Respostas a Questao 4

Questao 4

O que na formacdo desenvolvida na HTPA e na HTPC dificulta ou impede sua satisfacéo
em relacdo a sua préatica docente? Como vocé enfrenta essas dificuldades?

P1P — Até o presente momento ndo tenho dificuldade ou impedimento que deixa de
satisfazer minha prética docente.

P2P — Até entdo ndo tenho dificuldade ou impedimento sobre a minha satisfacdo em relacdo
a prética docente.

P3P — As vezes, perdemos o foco nas HTPA quando ndo conseguimos realizar os estudos
que planejamos. Tentamos evitar assuntos fora da pauta para mantermos concentradas e
realizar o que planejamos. Na HTPC, procuro realmente usar esse tempo para realizar minhas
pesquisas e preparar minhas aulas.

P4AP — Em nada.
P11° — O tempo e as vezes o “foco”.

P21° — Até o presente momento nao detectei nenhuma dificuldade.

Fonte: Producéo propria

Na quarta pergunta, indagamos as professoras o que, na formacdo desenvolvida na
HTPA e na HTPC, dificultava ou impedia sua satisfacdo em relacdo a pratica docente e como
as professoras enfrentavam essas dificuldades. A maioria das professoras afirma que nenhum
fator estaria impedindo sua satisfacdo, porém uma delas responde: “As vezes perdemos o foco
nas HTPA quando ndo conseguimos realizar os estudos que planejamos. Tentamos evitar
assuntos fora da pauta para mantermos concentradas e realizar o que planejamos.” Outra
relata: “O tempo e as vezes o ‘foco’”. Diante das respostas das duas professoras, fica claro
que apesar das professoras terem um tempo previsto dentro da rotina escolar para realizar
atividades formativas, tanto com seu grupo de trabalho individual e coletivamente, é
importante que todas as professoras do grupo tenham como objetivo principal realizar todas as
atividades de formacao de modo adequado.

Rebolo (2012) afirma que o bem-estar docente pode ser definido como a vivéncia,
com maior frequéncia e intensidade, de experiéncias positivas, resultando em satisfacdo e
prazer, no e com o trabalho. Sendo assim, diante das respostas das professoras, a grande

maioria demonstra se sentir satisfeita com as atividades formativas desenvolvidas nas HTPASs
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e nas HTPCs. As professoras também ressaltam a importancia de aperfeicoar o tempo e 0s
objetivos de cada um desses momentos. Nesse sentido, as professoras demonstram que

passam por dificuldades na sua rotina escolar.

Quadro 10 - Respostas a Questao 5

Questao 5

No seu desenvolvimento profissional vocé ja deve ter participado de atividades formativas
especificas fora da ETI. Como vocé avalia essas formacdes recebidas fora da ETI? Vocé
consegue estabelecer relacGes entre essas formacdes e a sua atividade docente na ETI?

P1P — Considero de boa valia. Sim.
P2P — Considero essas formacdes de boa valia. Sim, estabeleco relacées.

P3P — Na maioria das vezes essas formagbes contribuem para enriquecimento da nossa
bagagem profissional, porém, pouco se aproveita no dia a dia da ETI, isso porque a ETI tem
uma proposta diferenciada das outras escolas e muitas vezes ndo conseguimos estabelecer
relagfes com os temas abordados nas formagdes e nossa realidade.

P4P — Nas formacdes fora da ETI sempre podemos aproveitar tudo ou parte dela em nosso
dia a dia nas atividades docente.

P11° — As formacdes sdo sempre validas e nelas percebemos que estamos indo pelo caminho
certo de uma educacédo diferenciada, de profissionais (das ETIS) que se preocupam e tem
compromisso com o que faz. Vimos que as ETIs proporcionam experiéncias variadas para
que o aluno aprenda e mesmo achando que ainda falta muito para termos uma qualidade
como esperamos, percebo nas formacgdes que estamos caminhando a frente de muitas outras
escolas que ainda vivem em uma educagao antiga.

P21° — Estou terminando a minha pos em Alfabetizacao e Letramento. Tenho aproveitado
algumas coisas para escola. E preciso saber filtrar e adequar a sua realidade.

Fonte: Producéo propria

A quinta questdo teve como foco principal o desenvolvimento profissional das
professoras participantes da pesquisa. Questionamos, entdo, se as professoras haviam
participado de atividades formativas fora da ETI, qual a avaliacdo delas acerca das formagdes
recebidas fora da ET1 e se conseguiam estabelecer relagdes entre as formaces, a proposta da
escola e sua atividade docente. Das 6 (seis) professoras, 3 (trés) afirmam que as atividades
formativas realizadas fora da ETI sdo de grande importancia. Uma professora da pre-escola

afirma: “Na maioria das vezes essas formacOes contribuem para enriquecimento da nossa
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bagagem profissional, porém, pouco se aproveita no dia a dia da ETI, isso porque a ETI tem
uma proposta diferenciada das outras escolas e muitas vezes ndo conseguimos estabelecer
relagcdes com 0s temas abordados nas formagoes e nossa realidade.”

Nota-se assim que nem todas as atividades formativas que as professoras realizam séo
adequadas, haja vista as especificidades de uma educacdo em tempo integral. Além disso,
grande parte do trabalho pedagogico devera estar embasada no Livro Proposta da ETI,
dificultando assim estabelecer relacbes entre as atividades formativas e o trabalho
pedagdgico.

A fim de aprofundarmos a discussao sobre as respostas das professoras, recorremos ao
conceito de desenvolvimento profissional.

Day (2001), em seus estudos sobre o desenvolvimento profissional docente, nos
direciona para o principio de que:

[...] os professores constituem o maior triunfo da escola. [...] Todavia, 0s
professores s6 poderdo realizar os objetivos educativos se tiverem uma
formagdo adequada, e a0 mesmo tempo, se forem capazes de garantir e

melhorar o0 seu contributo profissional através do empenhamento numa
aprendizagem ao longo de toda a carreira. (DAY, 2001, p. 16).

Nas palavras de Day (2001), temos um direcionamento para a valorizacdo de todas as
atividades formativas das quais o professor participa ao longo de toda sua carreira, ja que para
0 autor € imprescindivel que todos os professores tenham uma formacao adequada.

Para Ponte (1994, p. 10), esse desenvolvimento “[...] € uma perspectiva em que se
reconhece a necessidade de crescimento e de aquisi¢Oes diversas, processo em que se atribui
ao proéprio professor o papel de sujeito fundamental”.

De acordo com Fullan e Hargreaves (1992), dar condi¢des para o desenvolvimento

profissional do docente

[...] significa permitir que os professores desenvolvam em palavras e em
actos os seus préprios objectivos (...). O desenvolvimento profissional tem
que dar ouvidos e promover a voz dos professores; estabelecer
oportunidades para que os professores confrontem as suas concepgdes e
crengas subjacentes as préticas; evitar o modismo na implementacdo de
novas estratégias de ensino; e criar uma comunidade de professores que
discutam e desenvolvam o0s seus objectivos em conjunto, durante todo o
tempo. (FULLAN; HARGREAVES, 1992, p. 5);

Garcia, por sua vez, define o desenvolvimento profissional como:
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[...] a evolucdo e aperfeicoamento da préatica dos professores que engloba
ndo s6 o proprio professor, como também toda a comunidade escolar.
Segundo este autor, pode-se encarar “o desenvolvimento profissional dos
professores como uma encruzilhada, como a cola que permite unir praticas
educativas, pedagdgicas, escolares e de ensino. (GARCIA, 1999, p. 139);

Para Day (2001), esse desenvolvimento

[...] inclui, por isso, a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer
tipo de orientacdo, a partir da experiéncia (através da qual a maioria dos
professores aprendem a sobreviver, a desenvolver competéncias e a crescer
profissionalmente nas salas de aula e nas escolas), as oportunidades
informais de desenvolvimento profissional vividas na escola e as mais
formais oportunidades de aprendizagem ‘acelerada’, disponiveis através de
actividades de treino e de formagdo continua, interna e externamente
organizadas. (DAY, 2001, p. 18).

Essas concepcdes ou conceituacGes colaboram para a construcdo e elaboragdo do
conceito de desenvolvimento profissional. Correlacionando as respostas das professoras a
questdo, observa-se que todas as professoras tém buscado participar de atividades formativas
para seu desenvolvimento profissional e também realizado adaptacGes para sua realidade,
inovando a prética profissional.

Nas respostas das professoras do 1° ano, nota-se um amadurecimento profissional que
foi possibilitado pelas atividades formativas. Uma das professoras afirma: “As formagées sao
sempre validas e nelas percebemos que estamos indo pelo caminho certo de uma educacao
diferenciada, [...] percebo nas formagdes que estamos caminhando a frente de muitas outras
escolas que ainda vivem em uma educacdo antiga.” Outra professora responde: “Estou
terminando uma pds em Alfabetizacdo e Letramento. Tenho aproveitado algumas coisas para
escola. E preciso saber filtrar e adequar a sua realidade.”

O quadro 11 traz as respostas das professoras participantes a questao 6.
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Quadro 11 - Respostas a Questdo 6

Questao 6

Como vocé avalia as atividades formativas oferecidas na ETI? As atividades formativas
contribuem para o avanco da sua préatica pedagdgica no dia a dia em sala de aula?

P1P — Muito boa! Contribui para o desenvolvimento da minha préatica pedagogica e para
minha vida pessoal.

P2P — Considero importantes e satisfatorias, contribuindo para o avanco da pratica
pedagogica.

P3P — Com certeza sim nossa coordenacdo e grupo gestor procuram abordar temas da nossa
realidade, que contribuem para nos auxiliar na nossa pratica pedagogica.

PAP — Sim.

P11° — Adequadas e validas para minha formacao o que reflete positivamente no meu dia a
dia em sala de aula.

P21° — Gosto muito dos temas estudados que tem sido propostos, pois me fez e faz refletir e
mudar a pratica “no que € preciso mudar”. Acho que essa ¢ a verdadeira fun¢do do estudo.

Fonte: Producéo propria

A sexta e Ultima questdo versava sobre a avaliagdo feita pelas professoras das
atividades formativas oferecidas na ETI e se as atividades formativas contribuiam para o
avanco da pratica pedagdgica no dia a dia em sala de aula das professoras. Todas as
professoras foram unanimes em afirmar a importancia das atividades formativas
desenvolvidas dentro da ETI para suas préaticas pedagdgicas, uma vez que antes dos estudos
de quaisquer temas sdo realizadas reunides entre o grupo gestor e a equipe técnica da unidade
escolar, a fim de estabelecer os temas e os parametros que serdo discutidos em cada uma das
formac0es realizadas. Uma das professoras afirma: “Com certeza sim nossa coordenagdo e
grupo gestor procuram abordar temas da nossa realidade, que contribuem para nos auxiliar
na nossa pratica pedagogica. ” Esse posicionamento parece validar a importancia do trabalho
coletivo realizado entre grupo gestor, equipe técnica e professores, objetivando assim que
todos possam ter a possibilidade de aperfeicoar suas préaticas dentro da ETI.

Outra professora relata: “Gosto muito dos temas estudados que tém sido propostos,
pois me fez e faz refletir e mudar a pratica ‘N0 que é preciso mudar’. Acho que essa € a

verdadeira fun¢do do estudo.” Diante da resposta da professora, pode-se afirmar que o0s
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estudos nas atividades formativas realizadas dentro da ETI tém contribuido para o
crescimento dos professores, corroborando a afirmacao feita por Freire (1997, p. 21) de que a
formagdo continuada se faz por meio dos “[...] saberes demandados pela pratica educativa em
si mesma”, mostrando, com isso, que a atividade formativa toma forma na medida em que “se
transforma na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as
pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.”
(IMBERNON, 2010, p. 15). Essa incerteza mencionada por Imbernén (2010) nos remete a
uma concepgéo de inconclusdo do ser humano, nesse caso dos professores, pois ndo somos
seres prontos e acabados.

Nas palavras de Imbernén (2010, p. 41), a formac¢do de professores “[...] se
fundamentara em estabelecer estratégias de pensamento, de percepgdo, de estimulos”, capazes
de elaborar e construir o sentido de suas buscas como fonte de conhecimento. Diante disso, 0
professor processa as informacdes e as interioriza, e, ao interioriz-las, adentra-se na reflexdo

sobre sua pratica docente.
5.4 Narrativas das professoras: conhecendo e analisando o narrado

A presente subsecdo apresenta e analisa os dados obtidos a partir das narrativas
autobiogréaficas e que foram produzidas pelas professoras participantes na segunda etapa da
pesquisa. Nosso objetivo com essas narrativas foi proporcionar as professoras uma reflexao
acerca da importancia das atividades formativas da HTPA (Hora de Trabalho Pedagdgico
Articulado) e da HTPC - (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo). Das 8 (oito) professoras
selecionadas para participar da pesquisa, apenas 4 (quatro) fizeram a producédo das narrativas.

Para iniciar nosso dialogo acerca das narrativas das professoras, remetemo-nos a Prado
(2013) sobre a importancia das narrativas na formacdo em si e para si. As narrativas

autobiogréficas, segundo o autor, compreendem

[...] os dizeres e escritos dos professores e profissionais da escola (tais como
memoriais, cartas, depoimentos, relatos, diarios, relatorios, crénicas
pedagdgicas, dentre outros) produzidos com o prop6sito de compartilhar
saberes e conhecimentos a partir da reflexdo sobre a prdpria experiéncia, da
observacao da pratica dos pares, da discussao coletiva, da leitura, do estudo e
também da pesquisa. (PRADO, 2013, p. 150).

Nesse sentido, quando compartilhadas entre os professores do grupo, essas narrativas
poderdo possibilitar a reflexdo dos docentes, levando a uma discussdo coletiva, ao
crescimento do coletivo. Ressaltamos que a utilizacdo das narrativas pode contribuir para as

atividades formativas dos professores da ETI pela possibilidade de se compartilhar os saberes
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docentes. Prado (2013) ainda nos mostra a importancia das narrativas pedagdgicas por

acreditar que

[...] é possivel considerar a narrativa pedagdgica como um meio para
compreender 0s conhecimentos e saberes profissionais de que € portadora,
ainda que em marcas indiciarias e ndo em palavras explicitas. O estudo das
narrativas pedagogicas pode entdo contribuir para o aprofundamento das
teorias sobre a epistemologia da pratica, acrescentando outro olhar a
problematizacdo dos conhecimentos e saberes produzidos pelos professores
e demais profissionais da escola no contexto do trabalho pedagdgico.
Podera, ainda, revelar — ou referendar — a necessidade de revisdao dos
programas curriculares de formacdo inicial de professores no que se refere,
pelo menos, & urgéncia em reconhecer como validos, Uteis e relevantes o0s
conhecimentos e saberes da experiéncia. (PRADO, 2013, p. 152).

Ao solicitarmos a producdo de narrativas as professoras, levamos em consideracao as
duas atividades formativas que séo realizadas na unidade escolar semanalmente: a HTPA e a
HTPC. A temética que levou a producdo das narrativas foi sobre importancia da HTPA e da
HTPC para a pratica profissional das professoras. Apds o recolhimento das narrativas,
realizamos a leitura de todas, seguida de uma leitura mais apurada na busca por elementos
comuns que possibilitassem agrupamentos para realizacdo das andlises das narrativas: a)
objetivos das atividades de formacéo; b) pratica pedagogica; ¢) socializacdo das experiéncias;
d) uniformidades das atividades escolares.

Nas narrativas, pudemos observar diferentes movimentos do narrador, sendo que em
alguns ele destaca algumas situacGes, e ja em outros, ele prefere escondé-las, reforca suas
influéncias, e o que é mais importante para ele, desenhando suas vivéncias, contribuindo
assim para sua reflexao e formacéo profissional. Desse modo, conclui-se que realizando esse
movimento reflexivo as professoras poderdo realizar maior socializacdo de experiéncias,
evitando préaticas empobrecidas do ponto de vista tedrico e vivenciadas por elas, visto que a

reflexdo Ihes possibilitara uma ressignificacdo e um avango na pratica docente.
5.4.1 Atividades de formacédo em pauta

As atividades formativas de HTPA e HTPC tém objetivos definidos dentro da proposta
da ETI e proporcionam as professoras momentos de estudo, reflexdo e socializagdo de
experiéncias em uma busca constante por alternativas para as dificuldades enfrentadas em sala
de aula. A HTPA é um “[...] momento onde o grupo pode discutir sobre as praticas
pedagogicas, estudos para aprimorar a pratica, refletir a didatica aplicada e de
planejamento colaborativo das ac¢bes didaticas.” (PPl). Ja a HTPC, ¢ “[..] bastante

importante na préatica pedagogica docente, pois € neste momento que estudamos assuntos
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relacionados a nossa realidade e que interessa ao grupo. Nos estudos, temos a possibilidade
de conhecer a teoria e as ideias de estudiosos, debaté-las com o grupo, refletir sobre as
leituras que fazemos, expor as ideias e entendimentos dos membros e assim realizarmos
mudancas em nossa pratica e na pratica com o grupo (pratica coletiva).” (P11°).

Retomando o objeto da Hora de Trabalho Pedagogico Articulado — HTPA, temos:

[...] momento de formacdo continua dos educadores da escola, troca de
experiéncias, planejamentos e replanejamento das agOes, discussdo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem e do cotidiano escolar. [...] Seu foco
deve ser constituido, prioritariamente, por questdes pedagdgicas e deve
contribuir para que os profissionais da escola possam refletir sobre as
préticas educativas desenvolvidas, as intervencdes que devem ser realizadas
e aprimorar suas acdes [...] (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2010, p.
116).

Ja a HTPC devera ndo sé proporcionar aos docentes momentos para a formacgéo
continuada, possibilitando momentos para o professor expor suas dificuldades e necessidades,
mas também garantir um espaco para desenvolver atividades pedagogicas, propiciando o
trabalno em equipe, a troca de experiéncias, a tematizacdo da pratica, sugerir e trazer
contribuigdes mostrando caminhos e alternativas.

Ao analisarmos as narrativas das professoras participantes da pesquisa, fica claro que
as atividades de formacdo desenvolvidas, tanto na HTPA quanto na HTPC, tém atingido seus
objetivos, proporcionando momentos de formacdo que contemplam tanto as especificidades
da ETI quanto as reais necessidades dos docentes na busca de conhecimento aprofundado
acerca das teorias, com a devida reflexdo sobre o significado de tais praticas. Afirma Garcia:

[...] se revisarmos as redes curriculares dos programas de formacéo docente,
encontraremos uma clara fragmentacao e descoordenacdo entre os diferentes

tipos de conhecimento aos quais nos referimos. Os contelidos disciplinares e

os contetidos “pedagogicos” se apresentam, de modo geral, de maneira
isolada e desconexa. (GARCIA, 2010, p. 13).

Dentro das atividades de formacdo, é imprescindivel superar a fragmentacdo apontada
pelo autor, ja que pode também ser observada nos modelos de formacdo continuada
oferecidos usualmente. Também & importante superar ndo apenas as formacbes que sdo
estritamente voltadas para o conteudo ensinado (as disciplinas curriculares), mas também
aquelas estritamente voltadas para o lado pedagdgico, ou 0 como se ensina. Nesse sentido, as
atividades de formacédo devem garantir aos professores um equilibrio entre os estudos a serem

realizados, cumprindo, dessa maneira, seus objetivos.
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André (1997) vem defendendo a ideia de que é impossivel realizar uma abordagem
reducionista da formacgdo docente. Nesse sentido, é preciso que se amplie o olhar sobre esse
complexo processo, realizando uma articulagéo entre o micro e o macrossocial, o individuo e
o coletivo, o politico e o pedagdgico, o ético e o cultural. Sendo assim, é fundamental
repensar a formacdo do professor, inserindo-se numa perspectiva de superacdo da
racionalidade técnica que muitas vezes esta excessivamente centrada nos aspectos curriculares
e disciplinares, partindo para uma perspectiva centrada no terreno profissional.

Partindo desses pressupostos, Pimenta (1999, p. 15) afirma:

Contrapondo-se a essa corrente de desvalorizacdo profissional do professor e
as concepgdes que o consideram como simples técnico reprodutor de
conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados, entendo que na
sociedade contemporanea cada vez mais se torna necessario seu trabalho
enquanto mediacdo aos processos constitutivos de cidadania dos alunos, para
que consiga a superacao do fracasso escolar e das desigualdades escolares. O
que parece, impOe a necessidade de repensar a formagdo de professores.
(PIMENTA, 1999, p. 15).

Entende-se assim que a proposta de formacao de professores que devera ser discutida
atualmente dependerd das diferentes concepgbes que se tem de educacdo e de seu papel na
sociedade, contemplando os saberes cientificos, 0s saberes pedagdgicos e os saberes politico-
sociais como parte integrante da formacéo dos professores.

No que se refere a ETI, as atividades na HTPA deverdo estar relacionadas as
necessidades do grupo, no caso desta pesquisa, as professoras da pré-escola e do 1° ano, a fim
de que os grupos possam ter uma efetiva formacédo. Ja na HTPC, o objetivo maior é fazer uma
formacdo voltada para as reais necessidades do grupo, do coletivo da escola, podendo assim
trabalhar com o estudo da proposta da escola, do PPP, do Regimento Escolar e também de
teorias em geral, contribuindo assim para atender a todos os professores da escola.

Ao longo da pesquisa, em especial durante as observacdes na HTPA e na HTPC, ficou
nitida a busca pela superacdo da fragmentacdo entre os "conteldos disciplinares” e 0s
"contetdos pedagogicos”, pois grande parte das formacGes busca ndo so6 refletir acerca das
préaticas desenvolvidas, mas vao muito além, buscando realizar uma inter-relacdo entre os
tedricos que tratam de diferentes tematicas. Além disso, os professores sdo consultados para
elaboracdo das pautas de formac&o, buscando as tematicas que julgam ser necessarias, tendo
ainda a oportunidade de fazer a avaliagdo de cada formacdo, o que contribui para a pratica

pedagdgica.
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5.4.2 Sobre a pratica pedagogica

A préatica pedagdgica é uma das questdes mais abordadas pelas professoras nas
narrativas. As atividades formativas tanto na HTPA como na HTPC possibilitam ndo s6 a
socializacdo de praticas exitosas adotadas pelas professoras, mas também um momento para
realizar a discussdo para o aprimoramento das praticas de todas as professoras, levando ao
pareamento das praticas. Desse modo, tanto as professoras que atuam na pré-escola quanto
aquelas que atuam no 1° ano do Ensino Fundamental poderdo “falar a mesma lingua” com os
alunos. Ndo estamos defendendo a ideia de que as praticas devam ser "iguais”, mas sim que
todos os alunos possam ter acesso as mesmas atividades, levando em conta a particularidades
de cada turma pelas professoras. Nesse sentido, a “HTPA é importante para discutirmos as
particularidades de cada série. Nele também combinamos entre si 0 que sera realizado na
proxima semana como: atividades, projeto, entre outros. Vejo o HTPA importantissimo, pois
€ por meio dele que as salas podem caminhar mais ou menos juntas.” (P21°).

Podemos também destacar que as atividades formativas ndo podem ser meros
momentos para realizacdo do planejamento de aulas, mas sim um espaco que quando “[...]
apresenta focos e objetivos bem definidos consegue cumprir realmente o seu papel. Todos os
envolvidos devem ter a clareza da sua real importancia para nédo transformé-la em momento
de producdo de atividade escrita e escrita de plano de aula.” (P2P). Outro fator que nao deve
ser deixado de lado é a importancia do planejamento das atividades por parte do professor
coordenador do grupo de professores, a fim de que “[...] o desenvolvimento deste deve ser
planejado pelo professor coordenador antecipadamente, com uma pauta que visa 0
desenvolvimento, a formacao e a discussdo da pratica docente.” (P2P).

Tardif (2000a, p. 20), ao referir-se ao impacto aparentemente insuficiente das

formaces continuadas no fazer pedagdgico dos professores, argumenta:

Na verdade, eles terminam sua formacao sem terem sido abalados em suas
crencas, e sdo essas crencas que vao se reatualizar no momento de
aprenderem a profissdo na pratica, crengas essas que serdo habitualmente
reforcadas pela socializacdo na fungéo de professor e pelo grupo de trabalho
nas escolas, a comecgar pelos pares, os professores experientes. (TARDIF,
2000a, p. 20).

Neste contexto, € extremamente importante que os professores coordenadores da ETI
facam o planejamento das atividades formativas de forma que possam realmente “abalar as
crengas” das professoras, contribuindo para reatualizacao das suas praticas. Sendo assim, nas

atividades de formagédo, além da atualizagdo constante e necessaria dos conteudos
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disciplinares, é fundamental que o professor coordenador mobilize os saberes ligados as
questdes pedagdgicas, ao processo de ensino, ao saber ensinar das professoras. Durante as
observagdes da pesquisadora na instituicdo, a professora coordenadora das turmas pesquisadas
relatou que todas as atividades formativas desenvolvidas na ETI sdo discutidas ndo s6 com
componentes do grupo gestor, mas também com todo corpo docente, a fim de que todas as
atividades venham ao encontro das necessidades dos professores.

Schoén (2000) nomeou de “epistemologia da pratica” os saberes profissionais que 0S
professores pdem a prova no interior da sala de aula quando necessitam tomar decisdes
rpidas em meio aos diversos problemas e situagcdes ocorridas no cotidiano escolar. Esse saber
deve ser valorizado nas formacGes continuadas promovidas na HTPA e na HTPC,
disponibilizando espacos onde os professores possam, conforme argumenta Garcia (2010),

questionar coletivamente as formas de ensino:

Os pesquisadores concluem que as possibilidades de melhorar o ensino e a
aprendizagem se incrementam quando os professores chegam a questionar
de forma coletiva rotinas de ensino ndo eficaz, examinam novas concepcdes
do ensino e da aprendizagem, encontram formas de responder as diferencas e
aos conflitos e se envolvem ativamente em seu desenvolvimento
profissional. (GARCIA, 2010, 103).

Vé-se assim a importancia das parcerias entre os pesquisadores e 0s professores que
estdo no “chdo da sala de aula”, j4 que esses professores sdo levados a se desenvolverem
profissionalmente, refletindo e questionando suas praticas em direcdo a uma reconstrucdo
dessas praticas.

Freire (1980) defende a ideia de que aprender para nos € construir, reconstruir, constatar

para mudar, o que nédo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito.

Toda a pratica educativa requer a existéncia de sujeitos que ensinam e
aprendem os contelidos, por meio de métodos, técnicas e materiais, e implica
em funcdo do seu carater diretivo, objetivos, sonhos, utopias, ideais. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo
poder ser neutra. (FREIRE, 1980, p. 78).

Nesse sentido, Freire (1980) afirma que nenhuma préatica educativa deve ser neutra,
mas sim uma pratica que reflete aquilo que a sociedade imprime a escola. Desse modo, a
experiéncia profissional do professor € marcada por acontecimentos sociais e politicos, pelas
necessidades pessoais, pelas inovacOes didaticas, pela qualificacdo profissional, pela tomada
de decisdo, enfim, por uma série de atitudes e de acBes que levam a adquirir seu proprio
delineamento. Sendo assim, as atividades formativas deverdo dimensionar os docentes como

seres historicos e sociais que existem mediante suas praticas que também sdo historicas e
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socialmente construidas, levando-os para uma diversidade de possibilidades e de opcdes,
exigindo assim um posicionamento frente ao mundo e a educacao.

Ao analisar as narrativas das professoras pode-se afirmar que as atividades formativas
realizadas na HTPA e na HTPC buscam discutir as questdes das praticas pedagogicas,
levando a reflexdo na busca pela transformacéo e adequacdo das suas praticas, atendendo as
especificidades da educacdo integral, que busca desenvolver os educandos de maneira

integral.
5.4.3 A socializagéo das experiéncias

Na visdo das professoras, as atividades desenvolvidas na HTPA e HTPC sé&o um dos
momentos que contribuem para socializacdo das experiéncias exitosas tanto no pequeno
grupo, como no grande grupo que envolve todos os professores da escola. De acordo com
uma professora, “/..] na HTPA ‘trocamos’ experiéncias, pontuamos agdes a Serem
realizadas em curto, médio e longo prazo sobre as questdes abrangentes a realidade da nossa
escola.” (P4P). Ja outra professora afirma que, na HTPC, “[...] o estudo deve oferecer
reflexdes sobre a pratica, ‘troca’ de experiéncias e a socializagdo do trabalho pedagdgico.”
(P2P).

A formacéo de professores ocupa papel preponderante, e Névoa (1992) assinala que é
fundamental reconhecer as deficiéncias dos atuais programas de formacdo a fim de
desenvolver projetos que gerem mudangas educativas para “produzir a vida do professor”
(resgatando suas histdrias, experiéncias e seu saber) e “produzir a profissdo docente”,
valorizando a formacgdo de protagonistas, os professores, na busca da implementacdo de
politicas educativas.

Nesse sentido, as atividades formativas da ETI oferecem aos docentes a oportunidade
de socializarem as experiéncias exitosas durante a HTPA e a HTPC, o que lhes permite
refletir sobre suas praticas, sendo essa pratica de extrema relevancia, pois como afirma Névoa
(1992), as novas tendéncias nas atividades de formacdo apontam para a necessidade de um
professor reflexivo, que repensa suas praticas, ressignificando sua formacéo que esté inserida
nos trés processos de desenvolvimento, quais sejam: o pessoal, que produz a vida do
professor, estimulando uma perspectiva critico-reflexiva, objetivando uma reconstrucdo de
uma identidade pessoal; o profissional, que produz uma "docéncia", promovendo a
qualificacdo de professores reflexivos; e o organizacional, que produz a escola,

transformando-a em um espaco de trabalho e formacao.
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Na busca de uma melhor compreensdo da relacdo existente entre experiéncia e pratica
pedagdgica, através do sentido etimoldgico que a palavra experiéncia traz, recorremos a
Larrosa (2002, p. 25):

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relacdo com algo que
se experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra também em
periculum, perigo. A raiz indo-europeia é per, com a qual se relaciona antes
de tudo a ideia de travessia, e secundariamente a ideia de prova. Em grego
h& numerosos derivados dessa raiz que marcam a travessia, o0 percorrido, a
passagem: peird, atravessar; péra, mais além; perad, passar através, peraind,
ir até o fim; peras, limite. Em nossas linguas ha uma bela palavra que tem
esse per grego de travessia: a palavra peiratés, pirata. O sujeito da
experiéncia tem algo desse ser fascinante que se expde atravessando um
espaco indeterminado e perigoso, pondo-se nele a prova e buscando nele sua
oportunidade, sua ocasido. A palavra experiéncia tem o ex de exterior, de
estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de existéncia. A
experiéncia é a passagem da existéncia, a passagem de um ser que ndo tem
esséncia, a passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou
fundamento, mas que simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular,
finita, imanente, contingente. Em alemao, experiéncia é Erfahrung, que
contém o fahren de viajar. E do antigo alto-alemdo fara também deriva
Gefahr, perigo, e gefahrden, pér em perigo. Tanto nas linguas germanicas
como nas latinas, a palavra experiéncia contém inseparavelmente a dimenséo
de travessia e perigo. (LARROSA, 2002, p. 25).

A partir do conceito de experiéncia trazido por Larrosa (2002), entendemos que a
experiéncia do professor contribui para a construcdo da pratica pedagdgica, a partir do
momento em que as experiéncias passam a ser refletidas, fazendo sentido para quem as
pratica. De acordo com Larrosa (2002, p. 25), “a experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. N&0 o que se passa, Nnd0o 0 que acontece, ou 0 que toca.” Nesse
sentido, a experiéncia esta diretamente vinculada ao que acontece ao professor no tempo de
servico, no fazer diario em sala de aula, na socializacdo dos saberes vivenciados. Desse modo,
vale ressaltarmos a importancia da socializacdo das experiéncias entre as professoras a fim de
gue possam ser “tocadas” e refletirem sobre suas praticas, transformando-as.

Ao analisarmos as narrativas das professoras participantes da pesquisa, podemos
afirmar que a socializagdo das experiéncias proporcionadas nas atividades formativas
realizadas na HTPA e na HTPC néo sé contribuem para construcdo da préatica pedagogica das
professoras, como também proporcionam momentos de reflexdo, passando a fazer sentido

para uma inovacao e adequacéo da préatica das professoras.
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5.4.4 Uniformidade das atividades escolares

Um dos pontos que ficaram visiveis nas narrativas das professoras foi a importancia da
uniformidade das atividades escolares desenvolvidas pelas professoras em salas de aula. O
termo "uniformidade” foi utilizado por uma das professoras participantes da pesquisa e
significa “dar a forma”. Essa busca pela "mesma forma" do trabalho docente das professoras
pode gerar seguranca para realizacdo de trabalhos coletivos, porém é importante avaliar se as
contribuicdes sdo significativas para o trabalho docente, a fim de que os objetivos sejam
atingidos. Também é valido ressaltar que as praticas das professoras ndo devem ter essa
"uniformidade”, ja que os saberes docentes s&o multiplos, tendo em vista que ndo ha como
uniformizar as praticas, mas sim buscar um caminhar coletivo entre as professoras,
respeitando as especificidades de cada professora e de cada turma.

Na HTPA, as professoras tém um momento para que todas possam discutir a
organizacdo das atividades a serem realizadas no decorrer da proxima quinzena, levando
assim a uma busca por um trabalho pedagogico coletivo nas atividades desenvolvidas em sala
de aula. Uma das professoras afirmou que a HTPA “[..] é um momento de extrema
importancia, pois é nele que as professoras tém a possibilidade de estar com seu grupo/série.
Nesse momento os professores discutem as particularidades e necessidades relacionadas a
série que atuam, trocam ideias com os demais profissionais que atuam no mesmo ano e
encaminham um direcionamento para que as salas caminhem juntas mais ou menos,
atendendo os alunos no coletivo e no individual, garantindo qualidade no aprendizado dos
alunos.” (P1P).

Na relacdo entre o pensamento do professor e a construcdo da pratica pedagogica,
temos uma relacdo impar. Nesse sentido, faz-se necessario buscar nos estudos de Gauthier
(1998) e de Tardif (2002) a compreensdo em torno dos saberes docentes. Para esses autores,
os professores se fundamentam (assim como constroem e mobilizam) em varios saberes na
efetivacdo do ensino aos alunos. Essa diversidade de saberes forma, como afirma Gauthier
(1998, p. 28): “[...] uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder
a exigéncias especificas de sua situa¢do concreta de ensino.”

A pluralidade de saberes apresentados por Tardif (2002) da forma e conteudo ao fazer
docente, de acordo com suas especificidades, ja que a medida que engloba outros saberes vai
se completando e se ampliando sua experiéncia profissional, culminando na construgdo da sua

propria pratica pedagogica. Nesse sentido, as professoras da ETI tém buscado em suas
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praticas profissionais realizar um trabalho coletivo que atenda as especificidades dos alunos,
caminhando juntas na construcao de suas praticas pedagogicas.

Nesse sentido, a pratica pedagdgica do professor deverd ser marcada ndo sé pelos
saberes disciplinares, mas por um conjunto de experiéncias que se sucedem no contexto
escolar durante toda uma trajetoria profissional. A trajetoria escolar do professor é composta
de experiéncias novas, conhecimentos que se acumulam no percurso do caminho e de um
saber-fazer que se aprimora a cada dia. Sendo assim, ao participarem da HTPA com seu grupo
de trabalho de acordo com suas turmas, as professoras da ETI tém a oportunidade de
aprimorar seu saber-fazer junto aos alunos, podendo criar estratégias para caminhar
coletivamente na realizacdo de suas atividades pedagdgicas, para que todos possam ter acesso
a todos os conhecimentos previstos dentro do curriculo da escola.

Nas relacOes existentes entre as experiéncias profissionais e 0s saberes docentes que
estdo intimamente vinculados as préaticas pedagdgicas, interpde-se um aspecto que é de
extrema importancia: a formacdo do professor. E impossivel tratar as questdes relativas a
pratica pedagdgica, a experiéncia profissional e aos saberes docentes sem ter uma necessaria
vinculacdo a formacéo profissional. Dessa forma, a constru¢do da préatica pedagogica deve se
manifestar como uma evolugédo do pensamento profissional do professor, que se abastece dos
saberes experienciais dos professores.

Nesse sentido, ndo podemos deixar de citar a necessidade de se desenvolver atividades
formativas que levem ao desenvolvimento profissional que, por sua vez, estd diretamente
relacionado a valorizacdo pelo salério, ao incentivo ao estudo e a boas condic¢des de trabalho,

e, por conseguinte, ao bem-estar docente, pois:

[...] o desenvolvimento do docente é continuo, realizando-se ao longo de
toda a vida; deve ser auto-gerido, sendo, contudo da responsabilidade
conjunta do professor e da escola; deve ser apoiado e dispor dos recursos
materiais e humanos necessarios & sua concretizacdo; deve responder aos
interesses do professor e da escola, embora nem sempre em simultaneo; deve
configurar-se como um processo credivel; e deve ser diferenciado, de acordo
com as necessidades dos professores, designadamente as especificas da sua
etapa de desenvolvimento profissional. (DAY, 2001 apud GONCALVES,
2009, p. 24).

Segundo Gongalves (2009), o desenvolvimento profissional docente € um continuo
realizado ao longo de toda trajetoria profissional docente, além de ser de responsabilidade ndo
sO do professor, mas também da instituicdo escolar. Na ETI, instituicdo que possui uma
organizacdo diferenciada das demais da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande, as

atividades de formagdo na HTPA e na HTPC tém contemplado as necessidades dos
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professores e da escola que, por sua vez, também tem buscado se responsabilizar pela
formacgdo do professor atuante na instituicdo, contribuindo assim para o desenvolvimento
profissional docente dos professores que ali atuam. Com efeito, essa formacao profissional
dos professores ndo pode limitar-se “a uma primeira e curta etapa, prévia ao exercicio do
trabalho, mas, pelo contrério, [teve ser vista] como um processo que € inerente a globalidade
do percurso profissional.” (CANARIO, 2001, p. 67).

Novoa (1995a) corrobora o papel fundamental que a formacdo tem na profissdo

docente, afirmando que

[..] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexivo, que
forneca aos professores 0os meios de um pensamento auténomo e que facilite
as dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
projetos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 19953, p. 25).

Segundo esse autor, as formacOes deverdo fornecer aos professores a possibilidade da
construcdo de uma identidade profissional por parte do professor. Sendo assim, o professor
deverd construir essa identidade ao longo de sua carreira, partindo de suas experiéncias, pois
como afirma Canério (2001):

[...] a revalorizacdo da experiéncia na formacao profissional dos professores
ndo pode ser confundida com a defesa da aprendizagem como um mero
processo de continuidade, em relacdo a experiéncia anterior. Valorizar a
experiéncia significa, sobretudo, aprender a aprender com a experiéncia o
que, frequentemente s6 é possivel a partir da critica e da ruptura com essa
experiéncia. A prender com a experiéncia ndo pode entdo ser sindnimo de
imitagdo, mas sim de uma agdo em que o préatico se torna um investigador no
contexto da pratica. (CANARIO, 2001, p. 14).

Canario (2001) aponta para a existéncia de um campo de tensdo na experiéncia dos
professores, afirmando que essa experiéncia devera levar a uma ruptura e ndo somente a uma
simples "imitacdo". No caso da ETI, nota-se que durante as observacGes realizadas nas
atividades formativas da HTPA as professores buscam socializar suas experiéncias exitosas
com as colegas, na intencdo de leva-las a uma reconstrucdo de suas praticas, contudo as
formagdes deverdo ainda permitir que essas professoras venham a ser investigadoras de suas
praticas, provocando uma reflexdo, uma tomada de consciéncia acerca da importancia de suas
praticas junto aos seus alunos. Nesse sentido, € essencial que as professoras ndo busquem
apenas socializar suas praticas, mas que busquem construir e reconstruir suas praticas

pedagdgicas a fim de atingir os seus objetivos propostos no processo de ensino dos alunos.
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Para finalizar, um dos itens que ficou bastante evidente durante a analise dos dados é a
insatisfacdo em relacdo a questdo salarial apontada pelas professoras da ETI. Esteve (1999)

discorre que

[...] no momento atual, nossa sociedade tende a estabelecer o status social
com base no nivel de renda salarial [..]. Certamente o salario dos
professores constitui um forte elemento da crise de identidade que os afeta.
[...] Os profissionais do ensino, em todos os graus, tém niveis de retribui¢éo
sensivelmente inferiores aos de outros profissionais com a mesma titulacéo.
Esse fator, que em si mesmo ndo teria grande importancia, contribui como
um elemento a mais a constituir-se em prol do mal-estar docente, sobretudo
guando o professor o0 associa com o0 aumento das exigéncias e
responsabilidades que se Ihe pedem em seu trabalho (ESTEVE, 1999, p. 34-
35).

Quando da implementacdo da Escola em Tempo Integral, a Proposta das escolas em
Tempo Integral: diretrizes de implantacdo e implementacdo na Rede Municipal de Educacéo
de Campo Grande-MS trazia a seguinte redacdo: “[...] a escola terd de ser especial. Em
decorréncia, o professor deverad ser “especial” em algum sentido especifico: ter preparagdo
adequada, ser concursado e permanecer nela o dia todo.” (CAMPO GRANDE, 2009, p. 8).
Nesse sentido, no inicio da implantacdo da ET1 em Campo Grande foi proposta pelos gestores
uma politica de incentivo aos docentes, com uma melhor e maior remunerag¢do para que 0S
docentes pudessem permanecer na instituicdo. Passados seis anos do inicio das atividades dos
professores na instituicdo, ainda ndo foram efetivadas essas politicas para estimular a
permanéncia dos professores na ETI. Além disso, as inimeras exigéncias para atender a
proposta de educacdo integral da ETI tém gerado mal-estar nos docentes, uma vez que esses
profissionais ndo tiveram essa politica de incentivo, além de ter um grande nivel de exigéncia
nas atividades realizadas na instituicéo.

Diante disso, é fundamental que exista uma dialogicidade entre a formacdo do
professor para seu pleno desenvolvimento profissional e as inUmeras questdes que levam ao
bem-estar docente, buscando assim alargar os horizontes dos docentes e favorecendo uma
formagdo para além de si, ndo cabendo a uma forma ou a uma ideia a construcdo da

identidade profissional do professor.
5.5 Memoriais descritivos

A proposta inicial desta pesquisa incluia para producdo dos dados de pesquisa a
producdo de memoriais descrevendo o ingresso das professoras participantes da pesquisa na

Escola em Tempo Integral, bem como o registro da sua trajetoria profissional. Ao final da
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producdo de narrativas, as professoras afirmaram ndo possuir tempo habil para producdo dos
memoriais na escola. Além disso, apds esse periodo os professores da REME iniciaram um
movimento de greve e a ETI aderiu ao movimento, ficando sem aulas por mais de 8 dias.
Diante disso, houve a impossibilidade da producdo dos memoriais descritivos pelas
professoras, demonstrando assim que muitas vezes ha certa resisténcia para participar de
pesquisas, ja que muitas vezes nao ha uma devolutiva por parte dos pesquisadores com as
contribuicdes da pesquisa para escola. Alem disso, acreditamos que exista 0 "medo” de expor

sua producdo escrita, ja que revelard muito sobre as suas concepcdes.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo central deste estudo foi analisar o documento Proposta das Escolas em
Tempo Integral: diretrizes de implantagéo e implementacdo na Rede Municipal de Educacao
de Campo Grande-MS (2009) buscando evidenciar as contribuigdes desta proposta para a
pratica pedagdgica dos professores e para o bem-estar docente. Como ja foi descrito
anteriormente, a necessidade da realizacdo desta pesquisa se deu pela minha atuacdo como
professora em uma das escolas em tempo integral da REME de Campo Grande/MS.

Para produzir os dados da pesquisa, foram feitas observacfes junto ao grupo de
professoras pesquisadas, aplicou-se também um questionario que objetivou coletar os dados
sociodemogréaficos e dados sobre o grau de satisfacdo ou insatisfacdo dos professores com 0s
diversos fatores do trabalho. Por ultimo, foi proposto para as professoras que fizessem a
producdo de narrativas sobre a importancia das atividades formativas de HTPA e HTPC para
a formacéo do docente.

Os dados obtidos na primeira parte do questionario, que buscou identificar o perfil
sociodemogréafico das participantes, apresentam dados importantes e que merecem destaque:
a) todas as professoras participantes da pesquisa sdo do sexo feminino e possuem formagéo
em nivel superior, sendo que 4 (quatro) delas em nivel de especializacdo; b) uma das
participantes da pesquisa que atua na Educacdo Infantil esta iniciando na docéncia, 2 (duas)
tém de 6 a 10 anos de atuacdo, uma de 16 a 20 anos e uma mais 20 anos de docéncia; c) todas
as professoras participam, semanalmente, de atividades formativas que visam a contribuir
para a pratica pedagogica; d) apenas uma professora participou do curso durante o processo
de implantacdo da ETI, a fim de atender as especificidades da Educacdo Integral; €) trés
professoras possuem vinculo efetivo e trés sdo contratadas para atuar na REME; f) todas as
professoras atuam apenas na ETI, sendo garantido a elas atuar no periodo de 40 horas
semanais, gerando assim bem-estar ja que é garantida a permanéncia em um Unico local de
trabalho, ndo necessitando deslocarem-se para outras escolas.

A segunda parte do questionario procurou verificar o grau de satisfacdo no trabalho
docente e compunha-se de 26 questdes que compreendiam diferentes aspectos em relacdo ao
seu trabalho realizado dentro da ETI. O primeiro componente, o infraestrutural, avaliava
aspectos como 0 uso de instrumentos, equipamentos, materiais pedagdgicos, instalacGes

adequadas e condicOes gerais de infraestrutura. As respostas variaram em neutra, satisfeitas e
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muito satisfeitas, apontando que as professoras demonstram satisfagdo com relacdo a esses
itens elencados, o que gera bem-estar.

O segundo componente, a atividade laboral, envolvia aspectos como autonomia,
identificacdo com as atividades realizadas, diversidade de tarefas e uso da criatividade. As
professoras demonstram estarem satisfeitas e muito satisfeitas. No item diversidade de tarefas,
uma professora se diz neutra. No componente em geral, as professoras demonstram satisfacéo,
0 que nos permite afirmar que possuem bem-estar nesses itens, pois estes estdo intimamente
relacionados a atividade diéria das professoras.

O terceiro componente, 0 socioecondmico, compreendia aspectos relacionados as
condicdes sociais e econdmicas oferecidas no contexto social em que as professoras estdo
envolvidas e os aspectos para 0 provimento de suas vidas. Com relacdo a jornada de trabalho,
salario e salario variavel, as professoras demonstram insatisfacdo e muita insatisfacdo. Esses
trés itens avaliados sdo os discutidos entre as docentes, ja que a jornada do trabalho na ETI
ocorre em tempo integral, levando as professoras a permanecerem por um longo periodo de
tempo na escola. No tocante ao salério, as docentes acreditam que é fundamental oferecer um
incentivo financeiro aos docentes que atuam na ETI, tendo em vista que desde a implantacéo
dessa modalidade de ensino foram feitas propostas de aumento de salério e também de uma
gratificacdo para que os professores pudessem sentir motivacdo para permanecer na
instituicdo. No que diz respeito aos itens garantia, estabilidade no emprego, desenvolvimento
profissional, que envolvem a educacdo continuada, as respostas das docentes variam entre
neutras, satisfeitas e muito satisfeitas, demonstrando que as professoras sentem um bem-estar
gerado pela possibilidade de desenvolvimento profissional dentro da instituicao.

O quarto componente avaliado foi o relacional e envolvia a dindmica das relacdes
estabelecidas dentro do ambiente de trabalho, sendo essas relacdes entre o eu/professor e o
outro (aluno, pais, demais professores e profissionais atuantes na escola), abrangendo as
atividades de relacionamento e interacdo entre todos os membros da comunidade escolar. Os
itens avaliados estdo em sua grande maioria variando entre satisfeito e muito satisfeito,
demonstrando que as relagdes estabelecidas pelas professoras séo positivas, gerando assim
bem-estar entre elas e 0s demais membros da comunidade escolar.

O quinto item avaliado, "estado geral de tenséo (estresse) pessoal”, buscava respostas
com relacdo ao nivel de estresse pessoal de cada professora dentro da ETI. Apesar das
professoras demonstrarem satisfacdo na grande maioria dos itens respondidos ao longo do
questionario, na resposta a essa questdo ficou explicito a insatisfacdo de trés delas por

sofrerem com a tensdo gerada em seu trabalho diario. As outras trés respostas variaram entre
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neutra e satisfeitas. Nota-se assim que a rotina da ETI ndo estéd contribuindo para gerar bem-
estar entre essas trés professoras, sendo necessario rever algumas atividades que fazem parte
da rotina da escola a fim de que essas professoras possam se sentir menos estressadas em seu
trabalho diério.

Considerado um dos mais importantes para esta pesquisa, o Ultimo item avaliado,
"sensacdo de bem-estar no trabalho/na escola”, demonstra que a maioria das professoras tem
bem-estar nas atividades desenvolvidas, resultado de mdltiplas varidveis da especificidade do
trabalho docente na ETI. Pode-se também afirmar que as professoras possuem uma
intensidade de experiéncias positivas no processo dindmico da avaliagdo das suas proprias
condigdes de trabalho.

Na terceira parte do questionario, as professoras responderam a questbes abertas
relacionadas ao bem-estar das docentes que atuam na ETI. A primeira questdo envolvia a
participacdo no curso inicial para atuacdo na ETI. Verificou-se que apenas uma professora
participou do curso inicial. Essa professora afirmou que a formacéao foi de grande importancia
para sua pratica profissional. J& as outras professoras procuraram realizar o estudo da proposta
da escola posteriormente e também realizar outros estudos para adequar sua pratica a proposta
de Educacéo Integral da escola.

A segunda questdo procurava determinar se formacéo recebida na ETI era suficiente
para orientar o trabalho pedagodgico. As professoras consideraram muito importante a
formacdo recebida, mas ressaltaram que é fundamental participar de atividades formativas
constantemente, a fim de adequar as praticas profissionais & dindmica pedagdgica.

A terceira pergunta versava sobre a formacdo desenvolvida na HTPA e na HTPC e
buscava verificar se esses horarios de formacéo propiciavam ou facilitavam sua satisfacdo em
relacdo a pratica docente. As professoras afirmaram que essas atividades propiciavam nao so
a construcdo de novos conhecimentos, como também a socializacdo das préaticas exitosas
desenvolvidas na ETI, ja que as professoras buscam sempre adequar seu trabalho pedagdgico
valendo-se de praticas que ja estdo dando certo e que geram seguranca no trabalho
desenvolvido nas salas de aula.

A quarta questdo procurava identificar as dificuldades encontradas nas atividades de
HTPA e de HTPC. As professoras citaram que muitas vezes acabam por perder o "foco"
dessas atividades, acabando por perder tempo com assuntos que ndo fazem parte da pauta das
atividades, sendo necessario retomar partindo dos objetivos propostos.

Com relacdo ao desenvolvimento profissional, perguntamos na quinta questdo se as

professoras haviam participado de atividades formativas especificas fora da ETI. A maioria
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delas respondeu que ja tinham participado dessas atividades, afirmando ser necessario adaptar
0s conhecimentos a proposta de educacao integral a fim de estabelecer as relacdes necessarias
para sua pratica pedagogica.

A sexta e ultima questdo contemplava a avaliacdo das atividades formativas oferecidas
na ETI. As professoras consideraram de grande importancia para sua pratica profissional as
formacgdes na HTPA e na HTPC, ja que essas formacdes levam a acdo-reflexdo, sendo que
suas praticas sao refletidas a partir dos estudos propostos de acordo com as necessidades dos
professores da ETI, gerando assim seguranca e bem-estar entre todos os docentes.

Na ultima etapa da produgdo dos dados da pesquisa, solicitamos as professoras que
escrevessem narrativas sobre as duas atividades formativas realizadas na unidade escolar
semanalmente: a HTPA e a HTPC. As narrativas foram analisadas a partir de elementos
comuns e que possibilitaram agrupamentos, tais como: objetivos das atividades de formagé&o;
prética pedagdgica; socializagdo das experiéncias e uniformidades das atividades escolares.

Dentro do agrupamento dos objetivos, as professoras narraram que 0s objetivos das
atividades formativas na HTPA e na HTPC sdo atingidos integralmente, levando a momentos
de estudo, reflexdo e socializagdo das experiéncias, gerando assim bem-estar para sua atuagédo
profissional. J& em relacdo ao agrupamento das praticas pedagdgicas, as professoras narraram
a importancia desses momentos de estudo para aprimoramento e adequacdo de suas praticas
pedagdgicas as reais necessidades dos alunos. J& no agrupamento da socializacdo das
experiéncias, as professoras consideraram as atividades formativas como momentos de grande
relevancia para que todos possam conhecer as praticas que ddo certo dentro da proposta da
ETI. O ultimo item do agrupamento foi a respeito da uniformidade das atividades escolares,
as professoras afirmaram que a HTPA e a HTPC é uma oportunidade para que elas possam
"uniformizar" suas préticas.

Ao finalizar a anélise das narrativas, é nitida a importancia desses momentos de
formacdo para o desenvolvimento profissional das professoras, visto que sdo propostos
estudos de diferentes tematicas e também socializacdo de experiéncias exitosas, levando as
professoras a uma acao-reflexdo. Também podemos destacar que a HTPA e a HTPC néo é
momento para realizacdo de planejamentos ou qualquer outra atividade de "faze¢do™, mas sim
um momento de estudos propiciado as professoras e garantido dentro da proposta da escola.

No que se refere as narrativas, um Gltimo ponto que merece destaque é a busca por um
trabalho chamado de "uniforme” entre as professoras, a fim de propiciar aos alunos as
mesmas atividades, porém € importante destacar que tanto alunos e professores possuem suas

especificidades, sendo que dificilmente as professoras conseguiriam realizar um trabalho
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"igual™ entre as turmas, mas sim que elas devem planejar suas atividades, levando em
consideracdo as particularidades dos alunos a fim de que todos possam ser atendidos.

Diante dos estudos realizados, observa-se que herdamos um sistema educacional
contraditério que, a0 mesmo tempo em que garante o acesso de todos & educacdo e tem-se
uma busca incessante pela escola integral, ndo prioriza sua qualidade, tendo muitos aspectos
deficitarios. O "sistema™ exige um professor com postura permanente de aprendiz, que tera
que sempre estar atualizando frente as novas demandas, contudo esse sistema nao da garantias
das minimas condigdes necessarias ao desenvolvimento do trabalho docente, a fim de que isto
se concretize. Neste sentido, sdo fundamentais algumas mudancas na educagéo,
especialmente, no ambito da escola publica integral, ja que muitas das propostas de educagéo
integral sdo, na verdade, propostas que primam apenas pela permanéncia do aluno na escola,
sem a minima qualidade dos profissionais que atendem esses alunos.

Na instituicdo pesquisada tem-se uma proposta inovadora que prima ndo apenas pela
permanéncia do aluno na escola, mas que busca oferecer um curriculo diferenciado, com
atividades que propiciam o desenvolvimento integral dos alunos, com profissionais com
formacdo adequada para cada uma das atividades. Em relacdo a formacao dos professores
para o atendimento dos alunos, atendendo as especificidades da educacdo integral que estéo
postos na escola, ¢ fundamental que os docentes tenham uma formacdo diferenciada,
atendendo as atuais demandas da sociedade, como também, que leve o docente a atuar com
seguranca, tendo acOes positivas que gerem bem-estar aos docentes.

Neste ambito, Jesus (2002) aponta que a formacao deve ter uma orientacdo preventiva,
constituindo um instrumento de aquisicdo de competéncias profissionais relevantes para
aumentar a autoconfianca e a probabilidade de sucesso dos docentes no enfrentamento das
situacdes profissionais problematicas.

Com relacdo a questdo do bem-estar e mal-estar docente existe uma linha ténue que
pode variar de acordo com o periodo de realizacdo da pesquisa e também de acordo com as
condi¢cdes de trabalho. O trabalho docente também tem uma dicotomia: satisfacdo e
insatisfacdo com a profissdo, de acordo com muitas varidveis. Sendo assim, a fim de
contribuir para a instituicdo pesquisada foi elaborado uma plano de intervencéo para sugerir

melhorias para os docentes que atuam na ETI pesquisada (cf. Apéndice A).
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APENDICE A - Proposta de intervencéo

1 Gestéo escolar e pedagdgica

A gestdo escolar e pedagogica atua na gestdo administrativa e pedagogica da ETI,
sendo realizada pelas diretoras e coordenadoras pedagogicas. Sendo assim, € fundamental que
se criem estratégias que contribuam para a melhoria das condi¢fes de satude emocional dos
docentes, criando ambientes de acolhimento e apoio que possam trazer as condi¢cbes para
formulacéo de soluc@es e saidas para 0s problemas existentes na escola.

Nesse sentido, uma das a¢des € otimizar as atividades do colegiado escolar, que possui
representantes de todos os segmentos, a fim de se identificar as necessidades evidenciadas por
cada representante buscando subsidios, formas e métodos para sanar as principais
dificuldades.

Na instituicdo pesquisada, Vvé-se que a gestdo busca estabelecer as parcerias
necessarias com a equipe técnica, a fim de que os docentes sejam "ouvidos" em seus anseios
durante as atividades formativas. Em caso de alguma dificuldade, procura-se sana-la a fim de
gue o clima relacional seja 0 mais amistoso possivel dentro da ETI. Nesse sentido, € notério
que as relacBGes sdo saudaveis, ja que muitos professores participaram de processo seletivo
para atuarem na funcdo de coordenadores pedagdgicos em outras unidades escolares, porém
optam em retornar a ETI apds algum tempo, afirmando que preferem atuar na ETI ndo apenas
pelo clima bom de trabalho, mas também pela valorizacdo que a gestdo demonstra com 0s
docentes. Nota-se, assim, que os docentes demonstram bem-estar.

Segundo Névoa (1992):

N& ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagdo
pedagbgica, sem uma adequada formacdo de professores. Esta afirmagdo é
de uma banalidade a toda prova. E, no enquanto, vale a pena recorda-la hum
momento em que 0 ensino e os professores se encontram sob fogo cruzado
das mais diversas criticas e acusagdes. (NOVOA, 1992, p. 17).

A partir da afirmagéo de Novoa (1992) a fim de explicitar a importancia das atividades
formativas que vém sendo desenvolvidas na ETI pesquisada, j& se nota essa busca pela
adequacgdo da formacdo de professores a proposta da escola. Nesse sentido, a busca pela

formacdo "adequada" dos professores demonstra a verdadeira importancia que é dada as
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atividades formativas dentro da ETI, j& que realizam atividades de formacdo visando a

melhoria das préaticas pedagdgicas, que geram seguranca e bem-estar entre os docentes.
2 Relag0es interpessoais

Além da gestdo participativa, as relagfes interpessoais saudaveis sao um dos meios
para construcdo de relacOGes éticas e solidarias. Logo, as instituicGes educativas deverao
promover acdes para que a convivéncia seja permeada por relacbes saudaveis, levando em
consideracdo a afetividade e, especialmente, o bem-estar docente, uma vez que as
aprendizagens sdo mais significativas em ambientes em que se desenvolva e se promova a
afetividade como elemento primordial para um processo educativo de sucesso, tanto para 0s
professores como para 0s alunos.

Em cada uma das ETIs, temos a presenca de um profissional formado em Psicologia
para atendimento das demandas da escola. Nesse sentido, durante as atividades de formagéo, a
psicologa poderia realizar atividades de orientagdo e intervencdo com o0s participes,
abordando diferentes tematicas relacionadas a melhoria das relac@es interpessoais, buscando o
avanco da melhoria do clima organizacional. Além disso, poderia também realizar dindmicas
de grupo entre professores, coordenadores e demais profissionais da educagdo da unidade

escolar.
3 Autoavaliacdo docente

Uma das atividades que podem ser realizadas pelos docentes em busca da melhoria
das condicdes que levam ao bem-estar é a realizacdo de uma autoavaliacdo, em busca de uma
reflex@o participativa de modo que construam espagos e tempos para expor suas dificuldades
e anseios, possibilitando assim refletir sobre as reais causas que contribuem para o mal-estar
docente, como também para que se "encontrem™ dentro de sua atividade docente.

Outra atividade de extrema relevancia ¢ a realizacdo, ao final dos ciclos, da avaliacdo
institucional, que objetiva a melhoria ndo somente da qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem, como também da gestdo escolar e pedagogica. Apds sua realizagdo, é
fundamental discutir os resultados com todos os atores da escola, buscando assim os avangos
necessarios para que se ofereca uma educacdo de qualidade para toda comunidade escolar e

também um melhor ambiente de trabalho aos docentes que atuam na unidade escolar.
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4 Atividades formativas

As atividades formativas realizadas na ETI sdo de grande relevancia para propiciar
condicGes favoraveis para o bem-estar docente. Sendo assim, a ETI pode e deve continuar a
realizar suas atividades de formacdo continuada de maneira diferenciada, sendo aquela que
busca atender as especificidades dos professores da escola, ja que possibilita a eles se reunir
para atender suas necessidades, atendendo suas especificidades dentro da proposta de
educacdo integral, problematizando assim suas praticas.

Partindo dos dados produzidos e analisados, foram elaboradas algumas sugestdes de
atividades formativas que poderdo ser trabalhadas no decorrer do ano letivo como, por
exemplo, a formacdo de grupos de estudos juntamente com professores de outras escolas para
socializacdo das atividades de formacdo continuada desenvolvidas na escola e também a
participacdo nas atividades de formacdo continuada de outras escolas a fim de formarem
multiplicadores das experiéncias exitosas, contribuindo para ampliacdo da rede de formacao
continuada das escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS (REME).

A esse respeito, Schon (2000) defende a reflexdo dos professores na e sobre a sua
prética e também a ideia de um "practicum” reflexivo, que seria um espago de formagdo em
que o professor teria oportunidades de refletir sobre os problemas e a dindmica postos pela
sua atuacao em sua sala de aula. Nesse sentido, o autor propGe uma epistemologia da pratica,
apresentando conceitos inerentes a nova concepcdo de pratica profissional, no sentido de
constituicdo do pensamento pratico do professo, a saber: o conhecimento-na-acao, a reflexdo-
na-aco e a reflexdo-sobre-a-aco e sobre-a -reflexdo-na-agdo (SCHON, 2000).

A participacdo dos professores nos cursos de formacdo continuada possibilita a escola
constituir-se em espaco de producdo de novos conhecimentos, de diferentes atividades de
socializacdo de saberes e experiéncias, de acdo-reflexdo-acao das préaticas dos professores e da

construcdo de competéncias.
5 Consideracdes finais

Finalizando, destacamos que a ETI tem uma proposta curricular e organizacional
inovadora que busca ndo s6 o desenvolvimento integral dos seus alunos, mas também uma
formacéo diferenciada de seus docentes e que atenda suas reais necessidades, proporcionando
assim uma sensacgdo de bem-estar. Contudo, ainda precisa avancar no oferecimento de saléario
e tempo livre fora da escola, j& que com os dados coletados para esta pesquisa e diante da

atuacdo desta pesquisadora em uma das unidades da ETI, evidenciou-se a necessidade de
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maior disponibilidade de tempo para pesquisa, estudo, producdo e formacdo dos docentes,
além de garantia de tempo livre dentro da escola. Além disso, os gestores da SEMED devem
oferecer incentivo financeiro aos docentes para que permanegcam na ETI, conforme previsto
em lei.

No entanto, enfatizamos que a organizacdo da ETI vem ao encontro da proposta de
Educacdo Integral dos pioneiros da educacdo nova e que a organizacdo das atividades
formativas deve ser amplamente compartilhada entre as demais escolas da REME,
reformulando assim a proposta de formacdo que ainda é organizada de forma desconectada
com a real necessidade de grande parte dos docentes, pois ndo prioriza seus anseios, mas sim
uma formacdo sem levar em consideracdo as especificidades de cada escola, de cada turma,
de cada aluno e de cada docente.

Ja a questdo do bem-estar docente, que esta intimamente ligada a formacdo do
professor, € um tema urgente para discussdo dos gestores publicos, dirigentes escolares e
todos os atores das unidades escolares, visto que muitas vezes ndo se considera a pessoa do
docente em suas particularidades, deixando de preencher as lacunas que a formacéo inicial
deixa de suprir, haja vista que muitas vezes a mesma nao prepara para os desafios perpetuados
na profissdo docente.

Para "educar" uma nacdo, é fundamental se trabalhar com as inimeras transformacdes
e ndo com repeticdes. A fim de que essas ocorram efetivamente, a formacéo profissional do
professor devera ser considerada como uma das prioridades das politicas publicas e das lutas
para uma educacdo de qualidade no Brasil, garantindo assim seu bem-estar docente. Como
nos diz Paulo Freire (1997, p. 103): “Se a educac¢do sozinha ndo pode transformar a

sociedade, tampouco sem ela a sociedade muda.”
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APENDICE B - Questionario satisfagio no trabalho docente

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE UNIVERSITARIA DE CAMPO GRANDE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO MESTRADO PROFISSIONAL EM

EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DE UMA
ESCOLA EM TEMPO INTEGRAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAMPO
GRANDE/MS E SUAS CONTRIBUIGCOES PARA O BEM-ESTAR DOCENTE

Prezado professor(a), esta pesquisa tem por objetivo analisar a Proposta das Escolas em
Tempo Integral: diretrizes de implantagdo e implementagdo na Rede Municipal de Educacdo
de Campo Grande-MS sobre a formacédo continuada, conhecendo as contribui¢Bes para pratica
pedagdgica dos professores participantes desses programas e suas contribuicdes para o bem-

estar docente.

A fim de contribuir para esta pesquisa, convido vocé a responder a todas as questdes que

seguem.

Em caso de ddvidas entre em contato com a pesquisadora Pabliane Lemes Macena pelos
telefones:  (67) 9203-8145 e pelo e-mail  pablianelemes@hotmail.com e

pablilemes@gmail.com

Contando com sua participacdo, desde ja agradecemaos.


mailto:pablianelemes@hotmail.com

PRIMEIRA PARTE

DADOS PESSOAIS
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| Idade | 18a25 | | 26a35 | | 36a45 | | 46a55 | | Maisde55 | |
| Sexo | Masculino | | Feminino | |
| Estado Civil | Solteiro(a) | | Casado(a) | | Vilvo(a) | |Divorciado(a)| |
| Filhos | 0 || 1 | | 2 | | 3 | | Maisde4 | |
|Outros dependentes | 0 | | 1 | | 2 | | 3 | | Maisde04 | |
Formacéo Ensino Ensino Especializacédo Mestrado Doutorado
Médio Superior
Tempo de | Até 5 anos De6al0 Dellail5 De 16 a 20 Mais de 20
Magistério anos anos anos anos
Nivel de Educagéo Ensino Ensino Ensino Curso
ensino que Infantil Fundamental Fundamental Médio Técnico/Profis-
leciona — séries — series finais sionalizante
atualmente iniciais
Situacéo Efetivo Eventual / ACT CLT Outro
funcional Substituto (Admitido
em carater
temporario)
Jornada de Jormada Jornada Jormada Mais de Outra
trabalho parcial (10h.) parcial integral (40h.) 40h/semanais
(20h.)
Numero de )
escolas em 1 2 3 4 Mais de 4
que trabalha
Faixa salarial | até R$ 500 de R$ 501 a de R$ 1001 de R$ 2001 a acima de R$
R$ 1000 a R$ 2000 R$ 4000 4001
Renda até R$ 500 de R$501 a de R$ 1001 de R$2001 a acima de R$
familiar R$ 1000 a R$ 2000 R$ 4000 4001

Fonte: Rebolo (2005)




168

SEGUNDA PARTE
ESCALA DE SATISFACAO

Nessa parte do questionario vocé deve atribuir notas para alguns dos aspectos relacionados ao
seu trabalho. Considere, para responder, o seu grau de satisfacdo com relacdo a esses
aspectos. Considere, ainda, esses dados em relacdo a escola que consta da etiqueta da pagina

anterior.

Legenda

1 2 3 4 5
muito insatisfeito(a) |insatisfeito(a) | neutro | satisfeito(a) | muito satisfeito(a)

1. Jornada de trabalho 123|415
2. Limpeza/conforto no ambiente de trabalho 112|314 15
3. Seguranca no ambiente de trabalho 112|314 15
4. Instrumentos/equipamentos/materiais pedagdgicos 112|314 15

5. Instalagdes adequadas e condicdes gerais de infraestrutura |1 |2 |3 |4 |5

6. Identificacdo com as atividades realizadas 112|314 15
7. Diversidade de tarefas 1(21(31|4]|5
8. Saléario 1121|3415
9. Salério varidvel (bénus, gratificacdes, hora extra, etc.) 112|314 15
10. Autonomia 1(21(31|4]|5
11. Uso da criatividade 1(21(31|4]|5
12. Liberdade de expressao 112|314 15
13. Repercussao/aceitacdo de suas ideias 112|314 15

14. Trabalho coletivo/grupos de trabalho/troca de experiéncias |1 |2 (3 |4 |5

15. Tempo para lazer e para a familia 1(2 131|415

16. Relacdes interpessoais no ambiente de trabalho 112|314 15

17. Reconhecimento do trabalho realizado/feedback 1121314 |5




18. Garantia/estabilidade no emprego

19. Desenvolvimento profissional/treinamentos/educacao
continuada

20. lgualdade de tratamento

21. Fluxo de informacdes/Formas de comunicacgéo

22. Identificacdo com objetivos sociais da educacao

23. Responsabilidade comunitaria/social da escola

24.

Nivel de interesse dos alunos

25.

Estado geral de tens&o (estresse) pessoal

26.

Sensacgéo de bem-estar no trabalho/na escola

TERCEIRA PARTE
QUESTOES

Agora responda as seguintes guestoes:
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1) No ano de 2008, a SEMED ofereceu um curso para os profissionais selecionados para
atuarem na instituicdo no processo de implantacdo das ETIs. VVocé participou dessa formacgédo?
Em caso afirmativo, como vocé analisa essa experiéncia formativa? Em caso negativo, como

supre

a falta desse periodo

formativo?

2) A formacdo recebida na ETI é suficiente para orientar o seu trabalho pedagdgico?
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3) O que na formagéo desenvolvida na HTPA e na HTPC propicia ou facilita sua satisfacéo
em relacdo a sua préatica docente?

4) O que na formacdo desenvolvida na HTPA e na HTPC dificulta ou impede sua satisfagcéo
em relacdo a sua préatica docente? Como vocé enfrenta essas dificuldades?

5) No seu desenvolvimento profissional, vocé j& deve ter participado de atividades formativas
especificas fora da ETI. Como vocé avalia essas formacgdes recebidas fora da ETI? Vocé
consegue estabelecer relacbes entre essas formacdes e a sua atividade docente na ETI?

6) Como vocé avalia as atividades formativas oferecidas na ETI? As atividades formativas
contribuem para o avango da sua pratica pedagogica no dia a dia em sala de aula?




