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RESUMO

Essa pesquisa visou identificar as percepcoes sobre o trabalho docente apds a implantacao do
Programa Ensino Integral (PEI) em escolas da Regido de uma Diretoria de Ensino do interior
do Estado de Sao Paulo. Pretenderam-se também analisar as percepcoes referentes ao Modelo
Pedagbgico e ao Modelo de Gestdao conforme as diretrizes do programa. Para tanto, foram
utilizados como percurso metodolégico a abordagem qualitativa, de forma que foram
realizadas a coleta e a andlise de entrevistas semiestruturadas com trés professores de trés
escolas que aderiram ao programa, totalizando-se nove entrevistados. A adesdo dos
professores foi voluntdria para participacdo, na pesquisa, optando-se, nesse sentido, por
garantir que os entrevistados atuassem como docentes, nas instituicdes de ensino, garantindo
o direcionamento da coleta de informacdes. Dessa forma, as andlises das entrevistas
permitiram compreender os diferentes aspectos que contribuem ou interferem, no trabalho
docente, nas unidades de ensino, entre eles, destaca-se o ingresso na carreira, 0 CoOmpromisso
e a motivacdo para a realizacdo do trabalho, a valorizacdo profissional e pessoal e o
desenvolvimento profissional docente, atrelados a isso, as percepcdes quanto as avaliacdes
externas. A continuidade e a manuten¢do de melhores condi¢des de trabalho aos professores,
bem como o aumento de investimentos por politicas publicas, nesse programa, sio
necessdrios, assim como o acompanhamento a longo prazo das atividades realizadas pelos
professores.

PALAVRAS-CHAVE: Programa Ensino Integral. Escola Integral. Trabalho docente.



ABSTRACT

This research aimed to identify the perceptions about the teaching work after the
implementation of the Integral Education Program (IEP) in schools of the Region of a
Teaching Board of the interior of the State of Sdo Paulo. It was also intended to analyze the
perceptions regarding the Pedagogical Model and the Management Model according to the
program guidelines. For that, the qualitative approach was used as methodological course, so
that the collection and analysis of semi-structured interviews were carried out with three
teachers from three schools that joined the program, totaling nine interviewees. The adherence
of the teachers was voluntary for participation in the research, choosing, in this sense, to
ensure that the interviewees acted as teachers in the educational institutions, guaranteeing the
direction of the collection of information. In this way, the analysis of the interviews allowed
to understand the different aspects that contribute or interfere, in the teaching work, in the
teaching units, among them, the entry to the career, the commitment and the motivation for
the accomplishment of the work, the valorization professional and personal development and
professional teacher development, linked to this, the perceptions regarding external
evaluations. The continuity and maintenance of better working conditions for teachers, as well
as the increase of investments by public policies, in this program, are necessary, as well as the
long-term monitoring of the activities carried out by the teachers.

KEYWORDS: Integral Education Program. Integral School. Teaching.
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1 INTRODUCAO

A educacdo é considerada, na legislagdo nacional, como direito universal e dever do
Estado e, conforme a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96, deve compreender “[...] os
processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais.” (BRASIL, 1996, p. 01). Assim, os movimentos
politicos, os sociais e os culturais sempre destacam, em seus discursos, a importancia que a
educagdo possui na formagao social das pessoas, bem como as necessidades que esse setor

evidencia em prol do desenvolvimento de um pais.

Considerando a importancia da educagdo, na sociedade, e principalmente, em minha
vida, inicio o discurso relatando minha trajetéria no trabalho docente na rede estadual de

ensino e a inquietacdo que me moveu trazendo-me até aqui.

Como professora da Secretaria do Estado da Educacdo de Sao Paulo (SEE/SP) desde
2004, pecorri todas as etapas que um professor de Educagdo Bésica da rede pode trilhar, desde

o ingresso como eventual até minha efetivacdo em um cargo.

Dessa forma, comecei minha carreira como professora eventual e, nesse periodo,
lecionei, no Ensino em Tempo Integral (ETI), que era exclusivamente para o Ensino
Fundamental (EF). No ano de 2006, iniciei minha carreira como professora contratada,
alternando até o ano de 2011 entre contratada e eventual, dependendo da atribuicdo de aulas

livres ou ndo para o ano letivo vigente.

Em 2012, efetivei-me, na rede estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo, sendo
designada, em 2013, para a atuacdo no Programa Ensino Integral (PEI) como professora de
Quimica e Biologia. Pude, assim, observar diversas mudancgas estruturais, pedagdgicas e de
gestdo aplicadas a esse programa de ensino as quais ndo abrangeram as diferentes realidades

que vivenciei desde meu ingresso na profissdo docente.

Diante dessa situacdo, indago-me constantemente sobre as relacdes estabelecidas por
cada profissional ingresso no programa sobre as atividades, no cotidiano escolar, as relagdes

com os alunos e com a equipe escolar, a valorizacdo ou desvalorizagdo do trabalho, a
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ampliacdo da jornada docente e as percepcOes relacionadas as diretrizes do programa,

inserindo-se aqui os Modelos Pedagégicos e de Gestao dispostos na legislacido que o rege.

No Brasil, diversos programas voltados a melhoria da qualidade do ensino foram
implantados, entre eles, destacam-se aqueles que visavam ao aumento da permanéncia do

educando no ambiente escolar, o Ensino em Tempo Integral.

A primeira implantacdo de destaque, na década de 50, foram os Centros Educacionais
Carneiro Ribeiro (CECR) por Anisio Teixeira na Bahia. Inspirado pelas ideias de Teixeira, na
década de 80, houve a implantacdo dos Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEP), no
Rio de Janeiro, por Darcy Ribeiro. Ambos, historicamente, sdo apresentados como tentativas
de se formar criancgas e jovens em sua integralidade, com aumento de permanéncia escolar e

com atendimento assistencial.

A partir dessa década, ocorreram sucessivas tentativas de implantacdo de politicas
publicas que visavam ao aumento do tempo de permanéncia dos alunos nas escolas de ensino
publico. No entanto, tornaram-se desacreditadas quando focaram seus objetivos no setor
assistencialista dos programas em detrimento do ensino de qualidade que era esperado. Isso
gerou debates acirrados e fomentou pesquisas que versavam sobre o tema escola integral, que

apresentaremos na revisao de literatura.

Mais de trés décadas se passaram e com a elaboracdo do Plano Nacional da Educacdo
(PNE), publicado em 2014, volta a tona o tema educa¢do em tempo integral, pois a meta seis
determina: “oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos (as)

alunos (as) da educacdo bésica.” (BRASIL, 2014, p. 28).

Com isso, surgem também novos debates e discussdes sobre os impactos e objetivos
do aumento de tempo de permanéncia no ambiente escolar. Dentre os objetivos esperados,
pode-se destacar a meta sete do PNE, que se apresenta da seguinte forma: “fomentar a
qualidade da educagdo bdsica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem [...]” (BRASIL, 2014, p. 31). A qualidade, nesse caso, é averiguada
e determinada pelos indicadores nacionais de ensino, em especial, o Indice de

Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).
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Cavaliere (2009) destaca que alguns cuidados devem ser tomados para impedir que o
foco em torno da qualidade de ensino seja reduzido em favor do assistencialismo ou
“atendimento”, ou ainda mero “consumo”, de forma que as atividades realizadas, no ambiente

escolar, estejam desvinculadas de um projeto pedagdgico de qualidade.

Diante dessas consideragdes, a escolha do tema Escola Integral possibilita o
levantamento histérico das diferentes modalidades implantadas, no Brasil, desde a década de
50, possibilitando a revisdo de pesquisas que versam sobre o assunto e analisando os
resultados apresentados por pesquisadores nesse didlogo histérico. Essa conciliacdo adentra a
identificacdo de mudancas que foram realizadas, na tentativa de garantir o atendimento
integral de criancas e jovens, bem como, atender demandas do trabalho realizadas por
docentes nas institui¢des de ensino, baseadas na ampliacdo da permanéncia dos educandos e
professores nas escolas. Essas questdes se inserem, conforme ja posto, na legislagcdo em vigor

e justifica a pesquisa.

Estudos sobre esse tema contribuem para ampliar os conhecimentos sobre a
implantacdo do tempo integral, no Ensino Médio, bem como levantar informacdes relevantes
adotados por politicas publicas para o atendimento dessa demanda. Ainda, possibilitam
identificar os pontos positivos e/ou negativos no que concernem as percepcoes dos proprios
docentes, no uso de suas atribui¢des, no cotidiano escolar, em programas que almejam a
melhoria das condicdes de trabalho e do ensino publico, conforme nos apresenta a LDB

9394/96 em seu inciso “IX — garantia do padrdo de qualidade” (BRASIL, 1996, p. 1-2).

1.1 Problema

Considerando que o debate acerca da implantacdo do Ensino Integral estd em
ascensdo, gerando muitas discussdes, principalmente devido a meta seis do Plano Nacional da
Educagdo (PNE), que determina o oferecimento da extensao da jornada escolar a, pelo menos
50% das institui¢des de ensino, atendendo assim a, no minimo 25% dos estudantes da rede
publica da educagdo basica (BRASIL, 2014), o problema de pesquisa estd norteado pela
seguinte questdo: Como professores que participam do Programa Ensino Integral (PEI), em
escolas de Ensino Médio (EM), da Regiao de uma Diretoria de Ensino (DE) do interior do
Estado de Sao Paulo, percebem as mudancas decorrentes do Modelo Pedagégico e do Modelo

de Gestao adotado pelo PEI para o trabalho docente?
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Essa indagacdo parte do pressusposto de que as inovagdes, no Modelo Pedagdgico e
no Modelo de Gestao, podem trazer mudancas nas percep¢des sobre o trabalho docente. Além
disso, as mudancas de infraestrutura, de apoio e de acesso a materiais, bem como as
disciplinas diversificadas e o maior tempo de permanéncia dos alunos e professores, podem

favorecer o desenvolvimento das atividades dos profissionais.

1.2 Objetivos

1.2.1 Objetivo Geral

Analisar as percepcdes dos professores sobre o Programa Ensino Integral (PEI) em
escolas de Ensino Médio (EM) da Regido de uma Diretoria de Ensino (DE) do interior do

Estado de Sao Paulo.

1.2.2 Objetivos Especificos

Descrever o Programa Ensino Integral (PEI) em escolas de Ensino Médio (EM), da
Regido de uma Diretoria de Ensino (DE) do interior do Estado de Sao Paulo;
Identificar as percep¢des dos professores sobre as implicacdes do Modelo Pedagégico

e ao Modelo de Gestao adotado pelo Programa Ensino Integral (PEI) para o trabalho docente.

1.3 Delimitaciao do Estudo

A pesquisa possui como objeto de estudo as modificagdes implantadas com o PEI,
referentes ao Modelo Pedagdgico e ao Modelo de Gestdao, determinados, nas diretrizes do
programa, no Estado de Sdo Paulo de uma DE da Regido do interior do Estado de Sdo Paulo.
Atualmente, essa regido conta com cinco escolas que atendem nesse programa de ensino, das
quais duas foram implantadas, no ano de 2012, outras duas, em 2013, e uma, no ano de 2014,

contemplando quatro cidades do Vale do Paraiba e da Serra da Mantiqueira.

Buscaram-se identificar as percep¢des dos docentes, no trabalho cotidiano, quanto aos
aspectos que norteiam a implantacdo do PEI, na rede estadual de ensino, e suas implicacdes

na atividade docente.

Pretendemos, para isso, apresentar o levantamento histérico de algumas implantagdes

da jornada de tempo integral, no Brasil, e principalmente no Estado de Sdo Paulo. Ainda
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descreveremos sobre as orientacdes apresentadas nas diretrizes do PEI, quanto ao Modelo
Pedagbgico e ao Modelo de Gestdo, com o propoésito de levantar, baseados nas percepcoes

docentes, aspectos que podem favorecer o trabalho dos professores.

1.4 Relevancia do Estudo / Justificativa

A educacgdo é sempre foco de grandes pesquisas, debates e discussdes, no Brasil e no
mundo, é também a chave para o desenvolvimento do pensamento critico, artistico,
humanistico e cientifico. Por esses motivos, fazem-se necessarios estudos e pesquisas sobre as
modalidades de ensino implantadas por politicas publicas, como, no Estado de Sao Paulo,
com o Programa Ensino Integral para o Ensino Médio. O programa almeja o desenvolvimento
de jovens protagonistas, com aprimoramento da autonomia, da solidariedade e da

competéncia dos alunos ingressos no programa (SAO PAULO, 2012a).

Como a publicacio do PNE, determina, como uma de suas metas, o aumento da
demanda de oferta de escolas publicas em tempo integral, até o ano de 2023, e que atendam a,
pelo menos, um quarto dos estudantes matriculados, na educacdo basica (BRASIL, 2014), ha
um aumento das discussoes, dos debates e das pesquisas que estdo sendo realizadas sobre o
tema. Diversos modelos desse atendimento de ensino estdo sendo implantados por politicas
publicas, com o propdsito de atingir a meta determinada. Esses sdo os motivos que justificam

arelevancia e a pertinéncia deste estudo.

Outro ponto se refere aos dados mais recentes da Secretaria do Estado da Educagdo de
Sdo Paulo (SEE/SP) sobre o IDESP do Ensino Médio. A rede estadual de ensino aponta
situagdes alarmantes, apresentando nos ultimos anos (2012 - 2015) valores de 1,91; 1,83; 1,93
e 2,25 respectivamente para a média estadual do Ensino Médio. Valores esses muito distantes
da meta sete do PNE que aponta valores de 4,3 para o Ensino Médio, até o ano de 2015, e o

valor de 5,2 para o ano de 2021 (BRASIL, 2014).

Por fim, a escolha do tema permite levantar reflexdes sobre diferentes contextos e
estratégias que estdo sendo utilizadas que visam a garantia basica do direito a educacao bésica
com qualidade, conciliando o panorama histdrico dessa estrutura de ensino, no Brasil, com o

programa utilizado pela SEE/SP.

1.5 Organizacao do Trabalho
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Este trabalho de pesquisa apresenta, inicialmente, um panorama das implantacdes de
escolas com extensdo de jornada ou de tempo integral no Brasil, as concepc¢des que
embasaram sua implantacdo e o contexto histérico que ocorreram nos niveis estaduais e
federais. Sao apresentados aspectos que delimitaram os modelos e que fundamentaram a
implantacdo de outros programas, como no caso do Estado de Sdo Paulo, a partir da década de
oitenta, com o Programa de Formacgado Integral da Crianca (PROFIC), até os dias atuais. Por
fim, s@o apresentados os fundamentos, a histéria e as diretrizes do Programa Ensino Integral
(PEI) do Estado de Sao Paulo, implantado, a partir do ano de 2012 em algumas escolas da

rede publica estadual, com o objetivo de melhoria da qualidade do ensino.

Apresentamos, na segunda secdo, uma discussdo acerca da profissdo docente,
discorrendo sobre a insercdo, na carreira, as fases e/ou ciclos de vida, a valorizacdo, no
trabalho, suas fases de desenvolvimento, bem como a diversificacdo de papéis na atividade.

Sao também abordadas tendéncias do desenvolvimento profissional.

A terceira se¢do € dedicada aos procedimentos metodolégicos. Por meio de abordagem
qualitativa, realizamos entrevistas semiestruturadas com os integrantes das equipes docentes
de trés escolas da rede publica estadual de ensino da Regido de uma DE do interior do Estado
de Sdo Paulo, buscando compreender as percep¢cdes dos docentes quanto ao Modelo
Pedagdgico e ao Modelo de Gestao decorrentes da implantagdo do PEI, sejam esses positivos

ou negativos.

Na quarta secdo, sdo realizadas as andlises e discussdes dos dados coletados, os
agrupamentos versam sobre o trabalho docente desde o ingresso na carreira, perpassando os
ciclos de vida e a valorizagao profissional. Ainda é discutido o processo de diversificacdo de
papéis, na rotina escolar, relacionados ao Modelo Pedagdgico e ao Modelo de Gestdo do PEI
e as condi¢Oes para a manuten¢cdo do desenvolvimento profissional docente. Finalizamos a
secdo, abordando as consideracdes dos professores quanto aos resultados de avaliagOes

externas.

Por fim, apresentamos as consideragdes finais baseadas nas andlises dos dados
coletados, discutindo as relacdes estabelecidas entre as mudancas pedagdgicas e de gestao do
PEI e como afeta o trabalho docente, contextualizando, nesse sentido, os problemas de
continuidade e manutencao de esfor¢os de politicas publicas na melhoria da jornada escolar e

nas condicoes de trabalho.
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2 O ENSINO INTEGRAL NO BRASIL

A educacdo é posta em debate constante, seja por considerarmos a chave para o
desenvolvimento social, cultural, cognitivo, humanistico, critico e artistico dos cidaddos, ou
seja, por comprendermos que o desenvolvimento dos paises € influenciado diretamente pelo
desenvolvimento de seus habitantes, tanto no aspecto cientifico e tecnoldgico quanto no
sentido econdmico das populacdes. Uma atencdo especial tem sido atribuida as escolas
publicas de ensino que, por vezes, obt€ém aproveitamento insatisfatério nas avaliacdes de

sistema e no PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos).

Para dar conta da necessidade de melhoria da qualidade de ensino, no Brasil, os
governos federais e estaduais tém apresentado propostas e, entre elas, o aumento do tempo de
permanéncia dos estudantes, na UE ou fora dela, que parece ser, atualmente, um dos pontos
de maior destaque. Diante disso, diversos setores da sociedade vém debatendo o assunto, essa
situag@o € exposta por Guard (2006, p. 15) ao afirmar que “Ha muitos atores nessa reflexao:
os especialistas, os agentes publicos da politica educacional e a sociedade brasileira em geral
parecem convergir na intencdo de encontrar alternativas para a melhoria de educagdo das

criancas brasileiras”.

Para atender a demanda social e a necessidade de melhoria da qualidade da educacao
encontram-se duas modalidades apresentadas por pesquisadores da drea com relacdo ao
aumento da permanéncia do educando no ambiente escolar. Entre essas, destacam-se: a
vertente “centripeta”, na qual os estudantes possuem ampliacdo da jornada, dentro da UE,
oferecendo condicdes a docentes e discentes para a permanéncia no interior escolar e a
vertente “centrifuga”, na qual as parcerias com instituigdes € projetos sociais ampliam a

jornada para fora do ambiente escolar.

Independentemente da vertente escolhida, tem ocorrido, em diferentes estados e
municipios, a implantacdo da estrutura de Ensino Integral para as modalidades de Ensino
Fundamental (EF) e de Ensino Médio (EM), com o objetivo de formagao integral da crianca e
do adolescente e com perspectivas de elevacdo dos indices nacionais e internacionais de
avaliacdo da educacgdo brasileira, concomitantemente. Objetiva-se, também, a satisfacdo da

sociedade e o aumento da demanda de oferta de educagdo com qualidade para a populacdo.
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Como, no Brasil, hd um crescente niimero de projetos, na educagdo bdsica publica, que
tém como caracterfstica marcante a criagdo da jornada integral, a preocupacdo com a
funcionalidade do ensino nesses sistemas € constantemente tema de pauta em Congressos,
sistemas de ensino e pesquisas sobre a qualidade do ensino. Entretanto, as implantacdes, no

Brasil da extensdo da jornada escolar ou tempo integral ndo ocorreram neste século.

Apesar de a expansdo da jornada escolar se iniciar, nos anos 50, a abertura politica
para o ensino em tempo integral se deu, na década de 80, apds a ditadura militar, com
algumas experiéncias nessa dire¢do, sendo a de mais longa duracdo e repercussdo a dos
Centros Integrados de Educagdao Puablica (CIEP), no Rio de Janeiro, como apresentado por

Cavaliere (2007).

A partir dessa década, o crescimento do nimero desses projetos, as discussdes acerca
dessa estrutura de ensino também aumentaram em igual propor¢cdo. Muitos sdo os focos
debatidos, desde o tempo de permanéncia do aluno, no ambiente escolar, a infraestrutura, a
valorizac¢dao do professor, o perfil de assistencialismo que se pode trazer e, principalmente, a

qualidade da educacio ofertada nesses sistemas.

Dentre os principais perfis, funcionalidades e objetivos dessas escolas, Cavaliere

(2007, p. 1016) apresenta:

A ampliag@o do tempo didrio de escola pode ser entendida e justificada de diferentes
formas: (a) ampliacdo do tempo como forma de se alcancar melhores resultados da

N

acdo escolar sobre os individuos, devido & maior exposicdo desses as préticas e
rotinas escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacdo da escola as novas
condigdes da vida urbana, das familias e particularmente da mulher; (c) ampliagdo
do tempo como parte integrante da mudanga na propria concep¢do de educacdo
escolar, isto €, no papel da escola na vida e na formagéo dos individuos.

Os perfis de implantagdo desses modelos de ensino sdo os mais variados € versam
sobre diferentes argumentos. Cada politica publica, cada estado e municipio tenta, de alguma
forma, satisfazer as necessidades da populacdo no que concerne a educacdo. No entanto,
muitos desses projetos ndo obtiveram éxito e, nesse sentido, ficaram, por muitas vezes, em
descrencga antes mesmo de serem implantados. Além disso, muitos pesquisadores e estudiosos
apontam, como debatido por Gadotti (2009), que a terminologia, Escola de Tempo Integral, é
um termo redundante, pois a educagdo, por si s6, ja deveria se dar em tempo integral, ao se
considerar a aprendizagem em todos os aspectos € momentos sociais, como a familia, as ruas,

o cotidiano em geral.
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Na sequéncia, apresentaremos discussdes acerca do aumento do tempo de jornada
escolar, no Brasil, versando sobre debates entre diferentes estudiosos e pesquisadores.
Discutiremos, também, sobre a dualidade apresentada entre a funcionalidade social e politica
desses programas de ensino, desde sua implantacdo na década de cinquenta. Discorerremos
ainda sobre as dificuldades enfrentadas em diversos programas e as necessidades bdsicas para

a melhoria da qualidade de ensino nesses modelos de escola.

2.1 Concepcoes do Ensino Integral no Brasil

Quando se discute o Ensino Integral, no Brasil, constantemente apontam-se dois
precursores dessa estrutura; o primeiro refere-se a Anisio Teixeira que, na década de 50,
idealizou e implantou o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), na Bahia; e o segundo
refere-se a Darcy Ribeiro, que implantou o Centro Integrado de Educagdo Publica (CIEP), no
Rio de Janeiro. Portanto, no que se refere ao estudo sobre Ensino Integral, € pertinente e
importante que se considere e se apresente essas duas concepcdes de escola, analisando

pesquisas e resultados que versam sobre o assunto o qual trataremos adiante.

Outras propostas de tentativas assertivas, na implantacio da jornada integral, nas
esferas de escolas publicas, foram as implantacdes do Programa de Formacgdo Integral da
Crianca (PROFIC) no Estado de Sao Paulo, e, em nivel federal, a implantacdo do Centro

Integrado de Apoio a Crianca (CIAC).

Diante dessas experiéncias, com seus respectivos pontos fortes e pontos fracos, ficam
ainda questOes relacionadas a continuidade desses projetos, pois muitos deles tiveram curta
duracdo ou foram extintos completamente com mudangas governamentais, como apresenta

Gadotti (2009, p. 42, grifos do autor):

Podemos concluir afirmando que a educagao integral foi, no Brasil, concebida tanto
como projeto especial quanto como politica pablica. Os projetos especiais foram
muito criticados pelos educadores porque ndo alcangavam a totalidade dos sistemas
educacionais; eram, por vezes, eleitoreiros e, na maioria dos casos, ndo passaram de
projetos episodicos que ndo foram continuados. Podiam ser bons exemplos, mas
faltava-lhes a escala. A escala s6 é alcancada por meio de uma politica publica
continuada. [...]

A intencdo, aqui, € orientar cronologicamente os aspectos e impactos da implantacao
dessas escolas, a funcionalidade de cada uma, bem como os resultados apresentados por
pesquisas que debatem sobre o tema. Com a fundamentagdo histérica, pretendem-se analisar

os aspectos que mais influenciaram esses modelos e discorrer sobre as modificagdes sofridas
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ao longo do tempo. Diante desses aspectos, Castro e Lopes (2011, p. 279) ponderaram que:
“[...] Nao hd nenhum modelo ideal a ser adotado, mas referéncias, algumas boas e outras
ruins, que poderdo balizar a construcdo de uma escola de educacdo em tempo integral que

atenda aos anseios da populacao”.

Atender as demandas sociais com foco em melhoria da qualidade de ensino € de suma
importancia para a valorizagdo do ensino brasileiro e, para isso € necessirio que ocorram
andlises de diferentes naturezas quanto ao aumento da jornada de permanéncia dos estudantes.
Como proposto por Cavaliere (2009, p. 51), “analisar cada experiéncia em sua dimensao
concreta, para que se possam emitir juizos parciais e, quando possivel, generalizaveis” ¢
emergencial e pertinente para o levantamento de dados significativos de demanda e qualidade

para a populacdo.

Diante do exposto, buscou-se selecionar para fundamentar o trabalho, pesquisas,
artigos e periddicos que abordam sobre o tema apresentado. Foram utilizados cinco bancos de
dados, entre os quais se tem: Scientific Electronic Library Online (SciELO), Portal Dominio
Publico do Ministério da Educagdo do Brasil, Instituto Brasileiro de Informa¢ao em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT), Directory of Open Access Journals (DOAJ) e a Fundacdo de
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

As pesquisas, nesses bancos de dados, ocorreram com buscas por palavras-chave,
seguindo a sequéncia: educagao integral, educacdo tempo integral (adi¢do da palavra tempo)
e, educacdo publica tempo integral (adi¢cao da palavra publica). Dessa forma, encontraram-se
artigos, teses, dissertacdes e periodicos relacionados em todos os bancos de dados, conforme

se apresenta na tabela abaixo:

Tabela 1 — Pesquisa de artigos em bancos de dados

Nuamero de artigos

Bases de dados Educacio Integral + Tempo + Publica Selecionados
SciELO 409 78 17 5
Dominio Publico 24 6 6 6
IBICT 601 29 9 3
DOAJ 566 76 5 12
CAPES 2726 1705 1335 22
Total 4326 1894 1372 48

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2016)
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O critério de selecdo desses artigos ocorreu pela descricao de seus titulos, tendo sido
selecionados aqueles que contemplavam a expressdo “Educacdo Integral”. Na base de dados
da SciELO, DOAJ e CAPES, foram encontrados apenas artigos publicados em revistas
cientificas, no Dominio Publico encontramos somente dissertagcdes e, no IBICT, encontramos

duas dissertacdes e uma tese.

Ap6s a leitura dos resumos dos quarenta e oito trabalhos encontrados que discorrem
sobre o tema da Educacao Integral e sua implantacdo por politicas publicas, versando sobre o
aumento do tempo de permanéncia do educando, no interior da institui¢do escolar, foram
selecionados vinte artigos para leitura e andlise de contetido. Essa selecdo ocorreu embasada
na relacdo entre ensino integral e escola publica. Dentre os artigos selecionados, priorizaram-
se aqueles que apresentam a ampliacdo do tempo de jornada escolar aos alunos, os quais

compuseram nossa revisao de literatura.

O artigo intitulado “Tempo de escola e qualidade na educagdo publica”, de Cavaliere
(2007), no qual a autora nos apresenta quatro vertentes basicas para a implantagc@o das escolas
de tempo integral, dividindo-as em grupos emergentes destas realidades: a primeira associado
ao assistencialismo, preocupando-se com a ocupag¢do do tempo das criancas e jovens; a
segunda relacionada a visdo autoritdria do ensino, na qual a manutencdo das criancas, no
interior da instituicdo escolar, diminui as chances de acesso a violéncia e a criminalidade; a
terceira discorre sobre o papel democrético, ou seja, um foco na ampliacdo dos conhecimentos
dos alunos com desenvolvimento, préticas e vivéncias sociais, €, por fim, a quarta, na qual
temos uma concep¢do multissetorial da educacdo, admitindo a ideia de aprendizado em

espagos externos a escola.

Apesar de a autora elucidar essas quatro vertentes que definem as escolas de tempo
integral, no Brasil, sugere também que os modelos implantados se preocupam com o tempo
de permanéncia do educando, no interior escolar em detrimento da qualidade da educacao
ofertada nas instituicdes de ensino. Além disso, a falta de equipamentos adequados, de
pessoal e de investimentos prejudica a proposicdo pedagdgica das atividades oferecidas.
Sendo assim, € pertinente afirmar que:

[...] preparar individuos para a vida democratica nas sociedades complexas é funcdo
da escola, o tempo integral pode ser um grande aliado, desde que as instituicdes

tenham as condi¢des necessdrias para que em seu interior ocorram experiéncias de
compartilhamento e reflexdo. Para isso, além de defini¢des curriculares compativeis,
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toda uma infra-estrutura precisa ser preparada do ponto de vista de espacgos, dos
profissionais e da organizagdo do tempo (CAVALIERE, 2007, p. 1022-1023).

Com isso, deixa-se clara a necessidade de modificar diferentes aspectos da instituicao
escolar para atender a demanda da escola de tempo integral, pois, segundo a autora, se nao
houver essa adequacdo, corre-se o risco de mera reproducio do sistema convencional, como
ocorreu com os CIEP, potencializando e ampliando os problemas, gerando inadaptagdes

estudantis e levando ao descrédito do modelo.

7z

Outra discussdo € apresentada no artigo “A escola de tempo integral: desafios e
possibilidades”, de Castro e Lopes (2011). Nele, as autoras abordam a implantacdo da Escola
de Tempo Integral (ETI) no Estado de Sdo Paulo para o Ensino Fundamental (EF),
fundamentada, na Resolu¢@o SE n° 89, que determina a “permanéncia do educando na escola,
assistindo-o integralmente em suas necessidades bdsicas e educacionais, refor¢cando o
aproveitamento escolar, a auto-estima e o sentimento de pertencimento” (SAO PAULO, 2005,
p. 01). Castro e Lopes (2011) abordam também o contexto histérico da implantacdo da
jornada integral e discute o aumento do tempo de permanéncia dos alunos no ambiente

escolar apds a experiéncia do Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), na Bahia.

As autoras, tal como ja abordado, no artigo de Cavaliere (2007), apresentam os
aspectos negativos do modelo, como: a falta de organizacdo do espagco e de pessoal e a
permanéncia de aulas tradicionais que corroboraram para o insucesso do programa, o ETIL
Outro ponto negativo em destaque estd fundamentado na dualidade entre guarda e educacdo,
como funcdo da escola de tempo integral:

[...] a dupla funcdo da Escola de Tempo Integral, guarda e educagdo, é clara. A
primeira coibiria, de acordo com os depoimentos, a ociosidade que pode gerar
marginalidade das criangas e adolescentes que estdo fora do mercado de trabalho por

forca de lei, e a segunda serviria ao mercado com a formacdo de futuros
trabalhadores, por meio da instruc¢do basica (CASTRO; LOPES, 2011, p. 275).

De qualquer forma, parece-nos que o atendimento ao mercado de trabalho também
pode estar associada a funcionalidade das escolas de tempo integral, nesse sentido, o foco da
formacdo de mado de obra é priorizado em detrimento da formacgdo integral de criangas e

jovens.

Por fim, Castro e Lopes (2011) apontam os desafios do programa pesquisado. Além da
falta de investimento, apontaram-se também a falta de coeréncia com relacdo as expectativas

de uma educacdo de qualidade para os diferentes setores da comunidade escolar (professores,
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alunos, pais), a dificuldade de aproximacdo entre pais e escola, isolando o trabalho realizado
em seu interior e a concepg¢ao filoséfica da educacdo proposta em documentos oficiais que se
encontra distante da pratica e da realidade escolar, em funcdo da falta de adequacdo em

diferentes setores.

Nao muito diferente, Gadotti (2009) versa sobre a distor¢do da funcionalidade das
escolas de tempo integral, nas quais o preenchimento do tempo das criangas parece ser o foco
principal dessas escolas, entretanto, essa ocupa¢do ndo possui a qualidade pedagdgica

necessaria, influenciando a ampliacdo das distancias entre as classes sociais.

O autor apresenta algumas consideracdes relacionadas ao que uma escola integral de
qualidade deve contemplar, como: aulas complementares sobre esporte, lazer e reforco;
parcerias da sociedade que favorecam o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, com
universidades, clubes, Organizacdes Nao Governamentais (ONG), centros de estudos etc.;
maior proximidade entre escola e pais; investimento e acesso a materiais € equipamentos,
como informdtica, livros, filmes, videos etc.; investimento na formagdo continuada dos
professores e, principalmente, é necessario planejamento no que concerne a sua implantagao,
pois, “A implantacdo do tempo integral nas escolas exige preparo técnico-politico e formacgao,
tanto dos pais quanto dos alunos, dos professores e demais funcionarios da escola.”
(GADOTTI, 2009, p. 36). Com relacdo a essas afirmagdes, ndo se pode desconsiderar que as
escolas regulares também necessitam de estrutura, conforme defende o autor, ao deixar claro
que a educagdo deve contemplar todos os espagos de aprendizagens das criangas e jovens,
como proposto pelos pioneiros da Escola Nova. Apresenta, ainda, as diferentes concepcdes de
estudiosos que afirmam que toda relacdo social é educagao integral, que todo local faz parte
do aprendizado, como saber conviver, se comunicar e se locomover, pois corresponde a parte

da formacdo integral para o convivio em sociedade.

Outra proposi¢cao de Gadotti (2009) estd na apresentacdo da ideia de formacdo
sociocultural, na educacdo, ou seja, ele defende que a qualidade das aprendizagens deva ser
complementar, considerando-se tanto o ambito escolar como o extraescolar. Ainda,
fundamenta que a troca de aprendizagens entre alunos e professores deve ser evidente, na qual
todos em uma escola, de fato, aprendam e resignifiquem a visdo de mundo e de sociedade.
Dessa forma, abarcar aprendizagem formal (escolar) ou informal (extraescolar) tem de ser um

dos objetivos das institui¢des de ensino.
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Gadotti (2009) destaca também que a proposicdo da Escola Integral depende de
posturas inovadoras e, portanto, sdo necessdrios € pertinentes o acompanhamento e o
monitoramento por meio de pesquisas e estudos, sobre o cotidiano dessas escolas.

Existem muitas e variadas experiéncias que se baseiam nos principios da educacdo
integral. Elas se caracterizam por uma enorme diversidade. S@o iniciativas novas e
inovadoras, mesmo levando em conta a longa histéria das ideias pedagdgicas no
Brasil e no mundo. O importante é que elas ndo percam o foco da aprendizagem dos

alunos e de todos os trabalhadores da educagdo que atuam na escola. Por isso, elas
precisam ser acompanhadas e avaliadas com cuidado (GADOTTTI, 2009, p. 50).

Portanto, h4 que se ter cuidado com as implantacdes da ampliagdo da jornada escolar,
pois se estiverem focadas simplesmente, na ocupacdo do tempo dos alunos ali presentes, a
tendéncia € deixar de lado atividades fundamentadas pedagogicamente, o que pouco contribui
com o projeto educacional, marcando discrepancias e agravando concep¢des reducionistas da

educacgdo de qualidade.

Guard (2006) destaca que o trabalho, nas escolas integrais, deve discorrer sobre a
amplitude da concep¢do da educacdo integral e compreende a formacdo integral do aluno
baseada nos aspectos cognitivos, mas também emocionais, corporais, espirituais e afetivos.
Para que isso ocorra, mais uma vez, é imprescindivel que haja formacdo plena dos
professores, participacio da comunidade, no cotidiano escolar, e desenvolvimento da
autonomia e socializacdo dos estudantes com projetos integradores. A autora relaciona a
descontinuidade dos programas das escolas de tempo integral com a dificuldade de aceitagdo

social dessas propostas, as quais, muitas vezes, esbarraram na baixa qualidade dos programas

e na visao funcional de atendimento e protecdo social das criangas e jovens.

Assim sendo, um ponto recorrente repousa na necessidade de mudangas politicas,
profissionais e sociais para o bom andamento das escolas de tempo integral e, para isso,
investimentos em todas as instancias sdo essenciais, garantindo a sustentabilidade e sua

continuidade por politicas publicas subsequentes.

A seguir, serdo apresentadas as implantagdes de escolas integrais, no Brasil, a partir da
década de 50, na Bahia, discutindo-se os impactos da extensdo do tempo escolar, suas
fundamentagdes e controvérsias, mas também as inspiracdes para outros modelos de escolas,

como nos Estados do Rio de Janeiro e de Sdo Paulo.
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2.1.2 Modelos do Ensino Integral no Brasil

Entre os modelos de Escola Integral, no Brasil, temos alguns destaques histdricos,
entre eles, o CECR, na Bahia, o CIEP, no Rio de Janeiro, o PROFIC, no Estado de Sio Paulo,
o CIAC de nivel federal e o CEU na cidade de Sdo Paulo. Todos esses programas realizaram a
extensdo da jornada escolar, mas apresentavam objetivos diversos que sdo explanados ao

longo dessa sec¢ao.

Um desses modelos, o CECR, tem seu inicio marcado historicamente pela idealizacao
de centros de referéncia educacional e assistencial por Anisio Teixeira, que, na época, era
Secretdrio da Educacgdo e Saude, no governo de Otdvio Mangabeira, durante sua gestdo entre

os anos de 1947 e 1951.

Anisio Teixeira utilizou como inspiragdo as obras do liberalismo de John Dewey,
trazendo para o Brasil, no final da década de 20, o primeiro estudo sistematizado de suas
ideias. De acordo com a concep¢do deweyana, o centro da mudanca social e da democracia
estd, na fase da infancia, quanto a isso Nunes (2000) aponta que a educagdo deve possuir um
carater democratico e social, na qual as criancas podem ser estimuladas a desenvolver
interesses e hdbitos que provoquem mudancas, na sociedade, para que isso aconteca, €

necessario que a escola implante praticas democréticas em sua rotina.

Com essa concepg¢ao de implantagdo democratica, na rotina escolar, Teixeira idealiza o
modelo dos Centros Educacionais, associando os diferentes setores sociais ao ambiente
escolar. Segundo Castro e Lopes (2011, p. 263), Teixeira tinha como objetivo inicial a
constru¢do de um plano que contemplasse a solu¢do de problemas oriundos da drea da saude,
da assisténcia familiar a crianca, e a demanda educacional. Quanto a essa dltima, as autoras
ainda acrescentam que sua justificativa era devida “[...] a necessidade de criarmos
oportunidades para que as criangas e adolescentes vivenciassem, por meio da experiéncia, 0

modo de vida democratico [...]".

O Centro foi projetado pensando-se em dois setores: um de instru¢cdo, composto por
quatro Escolas Classe e um da educag¢do, composto por uma Escola Parque (CASTRO;
LOPES, 2011; GADOTTI, 2009), na qual estavam dispostos centros de formacao da crianga e
do adolescente com a distribuicao direcionada ao trabalho, a recreacdo ou educacao fisica, as

artes, a extensdo cultural e biblioteca, e ao setor socializante (NUNES, 2000). O foco era
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promover o desenvolvimento de criangas e jovens em diferentes contextos encontrados na

vida social.

A proposta inicial era a construcdo de nove Centros, mas somente um foi concluido.
Sua inaugurag@o ocorreu, em 1950, e a construcdo se deu por encerrada somente em 1964.
Ainda como descrito por Nunes (2009, p. 126), para “O funcionamento das escolas-classe foi
apoiado na experiéncia da Escola de Aplicacio do Centro Regional de Pesquisas
Educacionais da Bahia, vinculado ao Inep, e que funcionou de 1956 a 1962”. Mesmo com a
retirada desse vinculo, a direcdo geral do centro contou com a designacdo da professora
Carmen Spinola Teixeira, irmad de Anisio, durante 25 anos (NUNES, 2009). Ainda em
funcionamento, alguns pesquisadores apontam que as modificacdes ocorridas, desde entao,

nao atendem mais as ideias de Teixeira.

A autora ainda nos apresenta o planejamento e a organizacao desse Centro, indicando
que a proposta de Teixeira incluia a definicio de nimero maximo de alunos por sala (20 a
30), agrupados por idade e ndo por proficiéncia, além disso, os alunos matriculados nao
poderiam sofrer com repeténcia durante os sete anos de estudos propostos no local. Houve
ainda, a formacdo de professores para a atuacdo docente em diversos estados do Brasil e até

internacionalmente.

A finalidade do CECR era desenvolver intelectualmente as criangas e os adolescentes,
promovendo situagdes de democracia e cidadania, com atividades préticas e de lazer, com
jogos e recreacdo. Outra finalidade em sua criacao era atender a demandas populares sociais,
e, por essa razdo, muitas criticas ainda sdo feitas sobre a real finalidade desse centro, no qual
procurava-se formar integralmente criangas e jovens, com assisténcia social e educacional em

um unico local.

Bomeny (2009) relata que Darcy Ribeiro, inspirado por seu encontro com Anisio
Teixeira, em 1952, durante o governo de Leonel Brizola de 1983 até 1986, propde e implanta
o CIEP, no Rio de Janeiro. Assim como no centro da Bahia, esses locais contemplavam tanto
areas com setor educacional, como de assisténcia social, com atendimento médico e
odontoldgico aos seus alunos, ou seja, ainda com uma particular tendéncia assistencialista,
como ¢é apontado por alguns analistas. O CIEP também apresentava uma proposta pedagogica
diferenciada, que incluia a ndo reprovacgdo, assim como a proposi¢io do CECR na Bahia.

Quanto a isso, Gadotti (2009, p. 25) argumenta que “A reprovagdo sistematica, no ensino
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publico, é considerada elitista”, pois fortalece o distanciamneto entre as classes sociais. O
autor ainda dicorre sobre o modelo pedagdgico utilizado, no qual as provas foram substituidas
por outro sistema de avaliacdo, considerando-se os objetivos que os alunos tinham que

alcancar.

Com essas modificagdes, no setor pedagédgico, e pela complexificacdo de
atendimentos diversos (educacionais e assistenciais), Bomeny (2009) confirma que tinha
desconfiancas acerca da implantacdo desses Centros, no Rio de Janeiro, posicdo que era
compartilhada por muitos intelectuais e pesquisadores da época, denominando essa situacao
de “eclosdo da viruléncia critica”. As discussdes sobre o papel assistencialista do programa
com ampliacdo do tempo de permanéncia dos alunos eram e continuam sendo um grande

embate social e politico.

Esses centros s atingiram o numero planejado de escolas, na década de noventa,
durante o segundo mandato de Leonel Brizola, entre os anos de 1991 e 1994. No entanto,
sofreram impactos com diversas mudancas governamentais e demandas sociais, desde entdo,

e, hoje, contam com nimeros reduzidos de escolas.

Uma das causas desse fracasso, relacionada aos aspectos sociais da implantacao
apontada por Bomeny (2009) se refere a disputa do tempo doméstico com o tempo escolar.
Muitas familias das classes com nivel socioecondmico mais baixo necessitavam que seus
filhos ficassem em casa, seja para cuidar dos filhos menores ou mesmo para realizar as tarefas
domésticas. Isso gera um confronto entre o periodo integral escolar e os afazeres domésticos,
0 que culmina na escolha de muitas familias pela segunda opcdo em detrimento da formagdo

escolar de seus filhos.

Ainda inspirados por Anisio Teixeira, na esfera estadual, tem-se a implantacdo do
PROFIC, no Estado de Sao Paulo, no governo de Franco Montoro, durante os anos de 1983 a

1986, com o secretdrio da educacao José Aristodemo Pinotti.

De acordo com Ferretti, Vianna e Souza (1991), o PROFIC foi implantado com a
finalidade de aumentar o tempo de atendimento escolar dentro das unidades de ensino
publicas ou em locais disponibilizados por institui¢des parceiras. O estimulo para adesdo das
escolas era advindo do aumento de repasse de verbas. Quanto aos alunos, estes poderiam se

inscrever para participar do programa de acordo com dois critérios: pela condi¢do social ou
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pelo rendimento escolar, mas, via de regra, como apresentam Giovanni e Souza (1999), ndo
havia critérios pré-definidos para essa sele¢do, portanto, os professores indicavam os alunos

baseando-se em suas proprias consideragdes.

Os autores Giovanni e Souza (1999) ainda afirmam que a existéncia desse programa
durou apenas sete anos (1986-1993), mas se diferenciava dos outros modelos integrais por
recorrer a parcerias com diversas entidades e municipios em prol dessa extensdo de jornada.
Apontam também que as mudangas politicas, nesse periodo, prejudicaram os ideais e os
objetivos do programa pois, por ele, passaram sete secretdrios da educacao com perspectivas e

intengdes diferentes.

J4, no ambito federal, temos como base a implantacio do CIAC, no governo de
Fernando Collor, durante sua gestao entre os anos de 1990 a 1992, que estimulado por Brizola
e com proposito de atendimento integral de criancas e adolescentes, direcionou a criagdo
desses centros para assisténcia médica, odontoldgica, cultura, lazer e educagdo. Ao ser
deposto, esse plano foi retomado por Itamar Franco (1992-1994), com uma ligeira mudanca
de nome, intitulando-se Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAIC)

(GADOTTI, 2009).

Em todos os modelos citados até aqui, as modificacdes ocorreram principalmente por
influéncia politica, gerando, na maioria dos casos, a descontinuidade dos programas. Para
Guard (2006), esses projetos demonstram claramente as dificuldades que cercam a
implantacdo e a aceitacdo desses sistemas, principalmente devido a problemas de
continuidade dessas estruturas, de qualidade de ensino ofertada, de frequéncia escolar e,
principalmente, criticas relacionadas a funcdo assistencialista que possuem. Entretanto, a
autora, de antemao, ja conclui que atualmente essas demandas ja sdo desejos sociais e dentre

esses aspectos, devem-se considerar bases seguras para a aplicacio pratica desses ideais.

Na secdo subsequente, serdo abordadas as implantacdes de ampliacio do tempo
escolar, no Estado de Sao Paulo, tanto na esfera estadual quanto na esfera municipal. Essa
ocorréncia se deu por meio da extensdo da jornada didria dentro da prépria instituicdo escolar
ou com a aquisi¢ao de parcerias com outras instituicdes, como esportes, artes, meio ambiente
etc. Iniciou-se, na década de 80, e, desde entdo, novos modelos e programas tém tentado

atender as demandas politicas e sociais até os dias atuais.
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2.2 O Ensino Integral no Estado de Sao Paulo

Como marco histérico da ampliagdo da jornada escolar, no Estado de Sao Paulo,
temos o PROFIC, entretanto, outros projetos também seguiram essa mesma dire¢do, como o
CEU (Centro de Artes e Esportes Unificado) e o ETI (Escola de Tempo Integral), sobre os

quais teceremos algumas consideragdes.

Na década de 80, no Estado de Sao Paulo, foi implantado o PROFIC como uma
primeira tentativa de implantac¢do da jornada integral. Como ja anunciamos, esse programa se
baseava em um convénio do Estado com as institui¢des de ensino e entidades parceiras para
atendimento de criangas, no contraturno, ou seja, com a ampliacio da jornada de

aprendizagem escolar.

Contudo, conforme nos apresenta Gadotti (2009), somente no inicio desse século,
houve a implanta¢do de um programa popularmente conhecido, o CEU. Implantado, na cidade
de Sao Paulo, em 2002, apostava na aprendizagem intersetorial, relacionando diversos grupos

de conhecimento, como arte, esportes, meio ambiente, satide entre outros.

Outra tentativa foi durante a gestdo de Geraldo Alckmin (2003-2006), que contou com

a colaboracdo do secretdrio de Estado da Educagcdo de Sao Paulo, Gabriel Benedito Isaac

Chalita, instituindo a Resolu¢ao SE n° 89. Essa resolucdo definia os critérios sobre o projeto

Escola de Tempo Integral (ETI), em algumas escolas da rede publica estadual de Ensino
Fundamental. Considerando as colocagdes de Castro e Lopes (2011, p. 260):

Este projeto teve o objetivo de prolongar o tempo didrio de permanéncia didrio dos

alunos (de 5 para 9 horas), com vistas a ampliar suas possibilidades de

aprendizagem, com as oficinas curriculares compostas por: Orientacdo para Estudo e

Pesquisa, Atividades de Linguagem e de Matemadtica, Atividades Artisticas,
Esportivas/Motoras e de Participag¢do Social.

Um dos pontos de concordancia entre pesquisadores da drea refere-se a dificuldade em
organizar € manter o periodo integral, bem como em lidar com sua continuidade. Essa
dificuldade precisa ser superada, pois como Petrenas, Araujo e Ripa (2009, p. 151) afirmam,
sua implantagdo € essencial para a melhoria da educagdo brasileira.

Atualmente, € preciso ver a escola de periodo integral como uma proposta capaz de
reestruturar as concepcdes de tempo e espaco mantidos desde sua organizacdo
seriada. Sua implanta¢do deve ser um compromisso de todos os envolvidos com a

educacdo, pois € urgente e necessdrio superar o atraso educacional que estamos
mantendo ha décadas.
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Diante dessa argumentacgdo, salienta-se que a continuidade das propostas publicas de
implantacdo do aumento da permanéncia do educando, no ambiente escolar, pode favorecer o
desenvolvimento integral das criangas e dos jovens. Mas, para isso, € necessario compromisso
dos governos com as continuidades desses programas, para que a intencdo de atender as

comunidades no que concerne a melhoria da qualidade de ensino seja de fato alcancada.

Como ji pontuado, as interrupgdes politicas dos programas, bem como a falta de
investimentos agravam a desconfianca social dessas tentativas de extensdo da jornada escolar,
entre essas implantacdes, temos também a Escola de Tempo Integral (ETI), como

descreveremos a seguir.

2.2.1 A Escola de Tempo Integral (ETI)

No Estado de Sdo Paulo, ha dois modelos que coexistem atualmente, a ETI e o
Programa Ensino Integral (PEI). O primeiro atende exclusivamente o Ensino Fundamental e
conta, hoje, com 227 escolas em funcionamento de acordo com o site da Secretaria da
Educacdo. Os critérios iniciais de escolha das escolas para aderirem ao projeto foram: baixo
IDH (fndice de Desenvolvimento Humano) das regides escolares e as periferias urbanas (SAO

PAULO, 2005).

Esse projeto implantado, em 2005, nas escolas de Ensino Fundamental, apresentando
algumas caracteristicas marcantes como: no periodo da manha, os professores lecionam as
disciplinas da Base Nacional Comum (BNC) do curriculo do Estado de Sao Paulo e no
periodo da tarde ocorrem as atividades de oficinas. Essas ultimas enfrentam sérios problemas,
pois ndo ha disponibilizagdo de materiais que versem sobre os assuntos que os professores
devem lecionar, cada professor pesquisa e leciona o que lhe convém. Além disso, muitos
professores se candidatam e se inscrevem para essas aulas por ndo terem outra op¢ao, sendo
assim, os professores nao sdo formados para tal propdsito, o que prejudica todo o objetivo do
programa e, por fim, materiais e equipamentos para a implantacdo efetiva dessas oficinas ndo

sdo oferecidos.

A intencionalidade dos objetivos do ETI, apresentados por Sao Paulo (2005), foram:
atender integralmente o aluno; oportunizar a socializa¢g@o na escola; proporcionar alternativas
sociais, culturais e tecnoldgicas e desenvolver o espirito empreendedor. Entretanto, a

infraestrutura das escolas que aderiram ao programa nao foi modificada nem adaptada para
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esse atendimento. Além disso, os professores sdo contratados sem a exigéncia de
qualificacdes especificas para ministrar as aulas de oficinas e ndo recebem orientag¢des sobre a
estruturagdo de um novo curriculo para essas disciplinas. Devido a essas condi¢des, pesquisas
concluiram que os resultados apresentados pelas escolas que mantinham o programa eram
mais insatisfatérios do que satisfatorios, conforme descrito abaixo:
Apesar da hipdtese inicial de que a permanéncia do educando na escola, com 9 horas
de trabalho escolar, sob orientacdo de professores habilitados, seria um fator de
melhoria da qualidade educacional e de queda nos indices de retencdo, evasao etc.,
mesmo sabendo, de antemao, que o projeto Escola de Tempo Integral apresentava
alguns problemas, quanto mais avan¢cdvamos na pesquisa menos certeza tinhamos de

que essa melhoria, decorrente da maior extensiao do tempo de permanéncia discente
na escola, realmente ocorreria (CASTRO; LOPES, 2011, p. 277).

Castro e Lopes (2011, p. 270) ainda acrescentam: “Assim, percebemos que o projeto
Escola de Tempo Integral ndo se constituiu, necessariamente, como um fator positivo em
relagdo aos indices de permanéncia e de aprendizagem do aluno na escola”, deixando
gestores, professores e comunidade descrentes com relacdo a melhoria da qualidade de ensino

nesse modelo de escola.

Como ainda existem escolas que mantém esse modelo de programa, muitos ainda sao
os problemas apresentados, visto que as estruturas das UE ainda ndo foram modificadas. As
atribui¢des das aulas aos professores sofreram mudangas ao longo do tempo: inicialmente a
selecdo dos profissionais era baseada na elaboracdo de projetos de aplicacdo das oficinas,
atualmente passaram a ser realizadas por pontuacdo de tempo de servico na rede estadual de

ensino.

Castro e Lopes (2011) ainda concluem que o projeto apresenta outros aspectos
negativos no que se refere a organizacio do tempo e do espago, pois nada foi alterado e ndo
ocorreram reformulagdes estruturais para um atendimento diferenciado e completo; quanto ao
didlogo com a familia e a comunidade, que ndo participavam ou estavam mal informados
sobre a aplicacdo da escola; as diferentes concepgdes de formacao integral das criancas entre
os integrantes da escola e da comunidade o que dificulta o gerenciamento escolar; e,
finalmente, a discrepincia entre a teoria proposta e a pratica aplicada, nas salas de aulas,
deixando as atividades pouco atrativas e tradicionais, desestimulando os alunos nesse

Processo.
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Assim sendo, observa-se mais uma modalidade assistencial cujo foco foi apenas a
garantia de atendimento em mais de um turno ao aluno e ndo uma escola de formacdo integral

de criancas e jovens em sua totalidade.

No modelo que apresentaremos, na proxima sec¢do, ha uma tentativa do Estado de
tentar sanar os pontos negativos apresentados até o presente momento. E um programa
fundamentado em legislacdes que delimitam o papel de todas as instdncias da escola:

docentes, discentes, parceiros, pais € comunidades escolares.

2.3 O Programa Ensino Integral (PEI)

Diante de muitas controvérsias e apontamentos sobre a real finalidade de programas
com ampliacdo da jornada escolar, o governo de Sdo Paulo realiza mais uma tentativa de
implantacdo da jornada integral escolar para os estudantes da rede, tanto para o EF quanto
para o EM. Sob o Decreto n° 57.571, de 02 de dezembro de 2011, um novo modelo de
Educacgdo Integral é proposto, planejado e aplicado nas escolas publicas da rede estadual de
ensino, apresentando-se também, nesse contexto, uma proposta mais atrativa para a carreira

dos docentes que se inscrevem no PEL

Com esse foco, o programa foi instituido pela Lei Complementar n° 1.164, de 4 de
janeiro de 2012 e alterada pela Lei Complementar n® 1.191, de 28 de dezembro de 2012.
(SAO PAULO, 2012a).

Esse programa teve inicio, em 2012, com 16 escolas de EM, mantendo sua expansao

ano a ano, conforme a tabela 2.

Tabela 2 — Numero de escolas que aderiram o PEI

] ] Escolas hibridas
Ano EF - Ciclo I EF - Ciclo II EM
(EF e EM)
2012 16
2013 20 4 29
2014 37 50 26
2015 17 28 19 11
Total 17 85 73 82

Fonte: <www.educacao.sp.gov.br>
Elaborado pela pesquisadora (2015)
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No ano de 2015, totalizam-se 257 escolas, das quais, 17 escolas de EF ciclo 1, 85 de

EF ciclo 11, 73 escolas hibridas (EF e EM) e 82 sdo exclusivamente de EM.

A implantacdo do PEI estd dentro das propostas do “Programa Educacao
Compromisso com Sao Paulo”, destacando-se a afirmacao quanto as expectativas:
E uma alternativa para adolescentes e jovens ingressarem numa escola que, ao lado
da formacao necessdria ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades, amplia as
perspectivas de autorrealizag@o e exercicio de uma cidadania autdnoma, solidéria e
competente. O programa Ensino Integral oferece também aos docentes e equipes
técnicas condicdes diferenciadas de trabalho para, em regime de dedicacdo plena e
integral, consolidar as diretrizes educacionais do novo modelo de escola de tempo

integral e sedimentar as possibilidades previstas para sua expansio (SAO PAULO,
2012a, p. 07).

Esses apontamentos definem com clareza a intencdo de melhoria da qualidade de
ensino e formacao integral das criancas e jovens. Além disso, permitem identificar pontos
atrativos para as equipes gestoras e docentes, que passam a trabalhar em Regime de
Dedicagao Plena Integral (RDPI), mantendo-se as 40 horas semanais de trabalho em uma

unica escola.

Assim, € pertinente apresentar a inspiracdo para a elaboracdo e implantacdo desse
programa de ensino que, historicamente, teve seu inicio, no Estado de Pernambuco, sendo,

entdo, replicado para o Estado de Sdo Paulo conforme se discorre a seguir.

2.3.1 Histérico do Programa Ensino Integral

Com foco no desenvolvimento do jovem do século XXI, a implantacdo desse novo
modelo de escola possui como referéncia as escolas de Ensino Médio Integral de
Pernambuco, nas quais a proposta de mudanca ocorre tanto nos aspectos estruturais,
pedagogicos, de cargas hordrias, conteddos do curriculo e no formato de carreira do professor,

bem como na sua relacdo com a escola.

Conforme nos apresenta Dutra (2012), em 2008, com o propdsito de ampliacdo da
jornada integral para o EM, o governo de Pernambuco estabelece o “Programa de
Modernizagdo da Gestdo Publica em Educagdo”, com eixo estratégico nas Escolas de
Referéncia em Ensino Médio (EREM), que foram criadas com base na Lei Complementar n°
125 de 10 de junho de 2008, com o propésito de ofertar educacdo de qualidade para todos. O

autor ainda acrescenta que o objetivo era de atendimento a 50% das escolas até 2010



37

(aproximadamente 147 escolas no Estado de Pernambuco) e com foco, no estabelecimento de

parcerias, na perspectiva de colaboracdo com a expansdo do programa.

Como as escolas implantadas em Pernambuco apresentaram, por meio de pesquisas e
avaliacdes, resultados considerados satisfatérios pelo Estado de Sao Paulo, esse modelo
tornou-se um atrativo para a rede e “foi concebido levando-se em considera¢do as demandas
decorrentes de pesquisas, avaliacdes, bem como resultado de experi€ncias educacionais
atualmente desenvolvidas no Brasil [...]” (SAO PAULO, 2012a, p. 11). Foi também norteado
em parceria com o Instituto de Corresponsabilidade pela Educag¢dao (ICE), idealizado e
coordenado pela professora gerente de projetos da rede Valéria de Souza, que elaborou os
documentos necessdrios ao planejamento e a implantacdo do programa no Estado de Sao
Paulo. As participagdes tanto do ICE quanto do Estado de Pernambuco foram fundamentais
para elaboracdo do modelo, com o propdsito de definir os principios e premissas do programa

utilizado a partir do ano de 2012.

A elaboracdo dos principios e premissas que fundamentam os Modelos Pedagdgicos e
de Gestao e que foram aplicados nas diretrizes do PEI, encontram respaldos, na legislacdo
brasileira, que nortearam as modificagdes estabelecidas para o programa, conforme nos

apresenta a LDB 9394/96:

Titulo IT

Art. 3°. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

I- igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola;

II- liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte e o saber;

III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizacdo do profissional da educacao escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacao dos
sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizag@o da experiéncia extraescolar;

XI - vinculag@o entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais (BRASIL,
1996, p. 1-2).

Os incisos VII, VIII, IX e XI retratam a nova postura que a Secretaria da Educagdo do
Estado de Sdo Paulo pretendia alcancar com a implantacdo do PEI, pois a “valorizacdo do
profissional da educacao” faz jus a gratificacdo recebida pelos professores para atuarem em
RDPI nesse programa, além de as escolas possuirem uma infraestrutura diferenciada e

completa, com o minimo de dois laboratdrios por UE, garantia de, pelo menos, uma quadra
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coberta, notebooks aos professores e net books aos alunos, acesso a internet para todos os
integrantes da escola, além de obrigatoriedade de 100% dos docentes, equipe gestora e
pedagdgica estarem em formacgdo continuada. Esses aspectos permitem a consolida¢do da
afirmacgdo de tentativa de “garantia de padrao de qualidade”, haja vista que, para isso, se faz
necessdria uma melhoria da qualidade da infraestrutura, do acesso a materiais e equipamentos,
do aspecto salarial, para que os docentes se sintam estimulados a manter padrdes de ensino

melhores e de formacao continuada.

O PEI tem como objetivo proporcionar aos alunos, além das disciplinas que
contemplam a BNC do curriculo do Estado de Sao Paulo, a oportunidade de abordagens de
conteddos diferenciados e interdisciplinares, com as propostas da parte diversificada que
contam com préaticas que podem apoiar o desejo futuro (académico ou profisional), chamado
de Projeto de Vida (PV) dos jovens protagonistas e de suas histdrias.

“Nao apenas o desenho curricular dessas escolas é diferenciado, mas também a sua
metodologia, o modelo pedagégico e o modelo de gestdo escolar, enquanto

instrumento de planejamento, gerenciamento e avaliagdo das atividades de toda
comunidade escolar.” (SAO PAULO, 2012a, p.12).

Com essas afirmacdes, podemos observar também expectativas relacionadas aos
incisos VIII e XI, do art. 3° da LDB, que visam a gestdo democratica e a vinculagdo entre

educagdo escolar, trabalho e praticas sociais.

O Programa Ensino Integral tem como caracteristicas, conforme apresentado nos
documentos de referéncia para o modelo:

1) jornada integral de alunos, com curriculo integralizado, matriz flexivel e

diversificada; 2) escola alinhada com a realidade do jovem, preparando os alunos

para realizar seu Projeto de Vida e ser protagonista de sua formacdo; 3)

infraestrutura com salas temaéticas, sala de leitura, laboratérios de ciéncias e de

informdtica e; 4) professores e demais educadores em Regime de Dedicacdo Plena e
Integral a unidade escolar (SAO PAULO, 2012a, p.13).

Quanto a jornada integral, os alunos, nesse regime, permanecem nove horas e meia na
escola, com oito horas de aulas, dois intervalos durante as aulas de quinze minutos e uma hora
e vinte minutos reservados para almoco. Para o atendimento dessa carga hordria ocorre a
implantacdo da matriz flexivel, ou seja, disciplinas que sdo semestralmente elaboradas pelos
professores visando ao Projeto de Vida dos alunos, suas expectativas e seus anseios e, a parte
diversificada que corresponde as disciplinas que ndo fazem parte da Base Nacional Comum,

como: Préticas de Ciéncias (nesse caso, das disciplinas de Biologia, Fisica, Quimica e
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Matemitica) e Projeto de Vida, voltadas a 1* e 2° séries do Ensino Médio; Disciplinas Eletivas
e Orientacdo de Estudos, voltadas a todas as séries do Ensino Médio; Preparacdo Académica,

abordada nas 2% e 3* séries, e Mundo do Trabalho para os alunos da 3* série.

Com relagdo ao item dois, o0 modelo de elaboragdao do Plano de Ac¢ao da escola e dos
Programas de Ac¢do dos Professores devem contemplar o conhecimento sobre o PV do aluno,
no ano vigente, proporcionando, assim, a interdisciplinaridade entre as dreas de atuacdo dos
professores. No entanto, o foco principal deve estar centrado nas expectativas e anseios dos

alunos, priorizando o protagonismo do jovem na sua prépria formagao.

O item trés do documento de Sdo Paulo (2012a) revela a preocupacdo com a
infraestrutura escolar, visto que todas as escolas que adotam (por meio de plebiscito com a
comunidade escolar) a implantacdo do PEI passam por reformas antes do inicio das aulas e,
durante o primeiro ano de implantacio, recebem os mais diversos materiais € equipamentos
para montagem e manutencdo de laboratérios e salas temdticas, modificacOes estas

observadas durantes as implantacdes nos anos de 2012 e 2013.

Para finalizar, o item que aborda o regime de trabalho docente considera que esse
passa a ser de 40 horas semanais em regime de exclusividade, durante o hordrio de
funcionamento da escola, e que devem ser cumpridos dentro da UE, incluindo os horarios de

estudo e correcdo de atividades dos alunos.

Nesse programa, além das atribuicdes dos professores relacionadas ao seu cargo-
funcdo, estes devem ter como foco de atuagdo a:
[...] responsabilidade na orientagdo aos alunos em seu desenvolvimento pessoal,

académico e profissional. Com a dedicacdo integral a unidade escolar, dentro e fora
da sala de aula, espera-se do professor iniciativas que operacionalizam seu apoio

N

social, material e simbélico a elaboracdo e realizagdo do projeto pessoal e
profissional do aluno, agdes que o ajudem a superar suas dificuldades e atividades
que o energizem para buscar o caminho de seus ideais (SAO PAULO, 2012a, p.12).

Para que isso aconteca, o governo do Estado de Sdo Paulo propde alguns critérios para
selecdo de professores que atuardo nesse modelo, de acordo com a Resolucdo SE-65, de 16 de
setembro de 2013. Assim, desde 2012, antes de cada ano letivo, sdo realizadas as inscri¢des

dos professores que desejam lecionar nesse programa de escola.

Inicialmente, cada candidato recebia uma pontuagdao de zero a 100 pontos de acordo

com os critérios estabelecidos na Resolug@o de 2013. Todos os professores eram entrevistados



40

e classificados nas entrevistas com até 60 pontos somados ao tempo de profissdo na rede
estadual até 40 pontos, este Ultimo ndo poderia ser inferior a trés anos. Com relacdo a
pontuacdo do tempo de atuagdo no magistério, cada falta que o docente tivesse nos ultimos
trés anos diminuiria em um ponto o tempo de servigo. Essa preocupagcdo com o excesso de
faltas docentes por parte da Secretaria da Educacdo é uma forma escolhida para selecionar os

profissionais mais assiduos da rede.

Nos ultimos trés anos, algumas modificagdes foram realizadas quanto a pontuacdo e a
avaliacdo dos professores nas entrevistas, de acordo com a Resolu¢do SE-57, de 25 de
outubro de 2016, o foco esta direcionado na avaliacdo de competéncias relacionadas ao PEL
Sendo assim, os professores sdao selecionados quanto a pontuacdo no grupo de competéncias
avaliadas nas entrevistas (até 20 pontos), como discutiremos mais adiante, descontada a
pontuacdo na auséncia de competéncias e somada a regularidade de frequéncia ao trabalho
nos udltimos trés anos (até cinco pontos). Como critérios de desempates, sdo utilizados:
pontuacdo de inscri¢do para atribui¢do, ou seja, tempo de servico, nimero de dependentes no
Imposto de Renda (IR), e/ou data de nascimento, sendo priorizados os docentes com maior

1dade.

Com a finalidade de orientacdo ao grupo de entrevistadores das Diretorias de Ensino e
aos candidatos para ingresso, no PEI, foram determinadas competéncias esperadas desses
profissionais. Essa definicdo cabe, também, como indicador aos integrantes que estdao
inseridos, nas escolas, servindo como orientador das atividades que sdo realizadas pelos

professores e pela equipe gestora durante o ano letivo.

Tabela 3 — Competéncias avaliadas e seus macroindicadores

PREMISSA COMPETENCIA MACROINDICADOR

Respeito a individualidade

Protagonismo Protagonismo Promogdo do Protagonismo Juvenil

Protagonismo Sénior

Dominio do conhecimento

Dominio do conhecimento e

. Didatica
contextualizac@o

Contextualizagao

Formacao Continuada
Formacao continua

Disposicao ao autodesenvolvimento

P Devolutivas
continuo

Disposicao para mudanga
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Tabela 3 — Competéncias avaliadas e seus macroindicadores

PREMISSA COMPETENCIA MACROINDICADOR
Planejamento
Exceléncia em Gestio Comprometimento com O processo e Execugio
resultado
Reavaliacao
Relacionamento e Relacionamento e colaboragdo
Corresponsabilidade C bilidad
orresponsabiidade Corresponsabilidade
Visdo critica
Solucdo e criatividade Foco em solugdo
Criatividade
Replicabilidade
Registro de boas préticas
Difusdo e multiplicacio Difusao
Multiplicagdo

Fonte: Sdo Paulo (2014b).

Essas competéncias fundamentam a avaliagdo da fase inicial de sele¢do para ingresso
no PEIL e também norteiam a designacdo do profissional durante sua atua¢do no programa.
Como observado, na tabela 3, estas sdo acompanhadas de macroindicadores que orientam as
notas dos resultados dos profissionais e estdo intimamente ligadas as premissas do programa.
Portanto, atender as exigéncias da Resolucdo SE-68, de 17 de dezembro de 2014 (SAO
PAULO, 2014b) € foco do ingresso do profissional, no PEI, e sua manutengdo na designacao

do programa.

Cada macroindicador € acompanhado de um questionamento, durante o processo de
entrevista, que também atende como indicador da avaliacdo semestral da equipe escolar no

decorrer do ano letivo, questdes essas que veremos mais adiante.

Para elucidar essa disposi¢cdo, o PEI possui suas premissas que estruturam o programa
e, para atendimento destas, é necessdario que a equipe escolar desenvolva atividades que
direcionem as competéncias dos profissionais. Com o intuito de definir o que cada
competéncia significa e avalia, foram elaborados macroindicadores que atendem a cada uma
delas e que norteiam a permanéncia do profissional, no interior escolar, conforme posto na

tabela 3.

De acordo com Sao Paulo (2012a), essas premissas do PEI sdo definidas da seguinte

forma: a) Protagonismo na formacao da autonomia, pois o aluno deve ser capaz de decidir e
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avaliar com base em suas crencas e valores, formacdo da solidariedade, sendo visto como
parte da solu¢do e ndo do problema, atuando com iniciativa, e formando competéncias,
podendo, dessa forma, se preparar para compreender as novas exigéncias do mundo do
trabalho, sendo detentor de conhecimentos essenciais para um bom desempenho para realizar
seu Projeto de Vida; b) Corresponsabilidade, segundo a qual todos os integrantes da
comunidade escolar sdo chamados a responsabilidade de contribuir com o desenvolvimento
da educacgdo; c) Exceléncia em Gestdo, voltada para a efetiva aprendizagem dos alunos e seus
resultados; d) Formacdo Continuada para os professores e equipe gestora, que devem
obrigatoriamente estar em processo de formacdo; e) Replicabilidade, na qual os profissionais
assumem o compromisso de repassar as metodologias que favorecem o desenvolvimento das

aprendizagens dos alunos.

A organizacdo das competéncias e macroindicadores avaliados bem como sua
divulgacdo s6 ocorreram, no final do ano de 2014, quase dois anos apds a implantacdo do
programa. Com o propésito de organizacdo das diretrizes dessas sete competéncias, foram
direcionadas questdes que devem ser respondidas pelos professores entrevistados que desejam
ingressar no programa. Essas mesmas questdes devem ser respondidas por gestores,

professores e alunos no processo de avaliacdo de cada integrante da equipe escolar.

De acordo com Sao Paulo (2014c¢), os capitulos que norteiam o documento apresentam
as seguintes questoes: a) Protagonismo: “Promove o protagonismo juvenil, ajudando a formar
pessoas autonomas, solidarias e competentes e sendo protagonista em sua propria atuacao?”;
b) Dominio do conhecimento e contextualizacdo: “Possui dominio de sua darea de
conhecimento, sendo capaz de comunicd-la e contextualizd-la, relacionando-a com a realidade
do aluno, a préatica, as disciplinas da Base Nacional Comum e a parte diversificada e
atividades complementares?”; c) Disposicdo ao autodesenvolvimento continuo: “Busca
continuamente aprender e se desenvolver como pessoa e profissional, apresentando
predisposicdo para reavaliar suas praticas, tecnologias, ferramentas e formas de pensar?”; d)
Comprometimento com o processo e resultado: “Demonstra determinagdo para planejar,
executar e rever agdes, de forma a atingir os resultados planejados?”’; e) Relacionamento e
corresponsabilidade: “Desenvolve relacionamentos positivos com alunos, professores,
funciondrios, direcdo, pais e responsdveis, e atua de forma corresponsavel tendo em vista o
desenvolvimento dos alunos e profissionais da escola?”; f) Solu¢ado e criatividade: “Tem visao

critica e foca em solucionar os problemas que identifica, criando caminhos alternativos
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sempre que necessario?”’; e g) Difusdo e Multiplicacdo: “Difunde e compartilha boas praticas,

considerando a prépria atividade como parte integrante de uma rede?””.

No inicio de sua implantacdo, em 2012, o nimero de professores inscritos para
atuacdo, no programa, nas funcdes de professor, coordenador, vice-diretor ou diretor era
menor, envolvendo 145 profissionais para a Diretoria de Ensino aqui pesquisada. O niimero
de inscritos foi aumentando ano a ano e observamos a mesma distribuicdo para a ampliacdao
do nimero de escolas, de 16 para 69 em 2013. O interesse por lecionar nesse modelo
aumentou e, em 2016, o ndmero de inscricdes chegou a 204 servidores da rede estadual para a
Diretoria em estudo. As classificagdes dos inscritos sdo divulgadas de acordo com a inscri¢dao
do profissional, sendo possivel indicar até trés Diretorias nesse processo, os resultados das
entrevistas sdo também publicados anualmente pelas respectivas DE das escolas pertencentes

ao PEIL

Um ponto marcante do programa € a avaliacdo dos professores e gestores que atuam
nesse modelo de ensino, designada Avaliacdo 360°. Esses sdo avaliados periodicamente
baseados em dois critérios: Avaliacdo de Competéncias e Avaliacio de Resultados. A
Avaliagdo de Competéncias, conforme ja dissemos, é norteada pelas premissas do PEI e
compostas por macroindicadores, sendo realizada por alunos, pelos pares (colegas professores
da UE) e gestores, compondo notas de um a quatro pontos. A Avaliacio de Resultados &
obtida pela porcentagem de cumprimento do Programa de Ac¢do do professor e/ou gestor e

pela assiduidade do profissional (SAO PAULO, 2014b).

Apesar de pesquisadores como Day (2001) e relatérios da OCDE (2005b) ja
apontarem a necessidade de avaliacdo regular dos profissinais, nas escolas, essa metodologia
de avaliacdo por competéncias utilizada pela SEE/SP busca atender a essa demanda,

entretanto, ainda nao ha publicagdes que versem diretamente sobre o assunto.

Nesse intuito, a avaliacdo 360° da equipe escolar € aplicada semestralmente para todos
os integrantes, contando com a participa¢cdo dos alunos nesse processo. Esse modelo de
avaliacdo por competéncias € indicado por Tardif (2013), sendo também definido por
Brandao, Zimmer, Pereira et al. (2008), como uma tentativa de busca pela maximizacdo de
resultados, baseadas em instrumentos de gestdo que integram estratégias, competéncias e

indicadores. Como a organizagdo dessa avaliacdo advém de praticas de gestdo modernas, a

publicacdo de pesquisas voltadas a utilizacdo desse modelo, na educacdo, ainda € incipiente.
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A unificacdo dos resultados das duas avaliacdes (competéncias e resultados) sdo
dispostos e interligados por quadrantes. O encontro dos pontos de uma e de outra avaliacdo
indica ao docente sua posicdo em um quadrante e dicorrendo sobre quais critérios avaliados
deve ser atendido para a melhoria das a¢gdes. Por exemplo, um professor que possui resultado
final, na Avaliacdo de Competéncias igual a 2,3 e de Avaliagdo de Resultados igual a 3,2,

deve-se ater na melhoria das competéncias, conforme quadrante oito da tabela abaixo.

O resultado da Avaliacdo 360° dos profissionais pode definir a permanéncia dos
docentes ou gestores, no programa, de acordo com o seu posicionamento nesses quadrantes,
que variam de um a nove, sendo os quadrantes um e quatro considerados de risco, conforme

tabela 4:

Tabela 4 — Quadrantes de Avaliacdo dos profissionais do PEI

S

< Q3 Q6 Q9

— Melhoria nos resultados Melhoria nos resultados Potencial além da funcio
«X o
3
= o
2 | 2 Q2 x> Q8
g « . Transformar potencial em . a
e — Melhoria nos resultados Melhoria nas competéncias
o o desempenho
5
= =)
l§" S Q1 Q4 Q7
= = | Riscos na permanéncia do | Riscos na permanéncia do
s = - . Requer acompanhamento
Z — profissional profissional

1,0a2,0 2,1a3,0 3,1a4,0
Avaliacao dos Resultados

Fonte: Sdo Paulo (2014b).

Outro diferencial atribuido como novidade, no PEI, é a fun¢do do Professor
Coordenador por Area de Conhecimento (PCA), esse profissional possui uma atribui¢io
muito semelhante as do Professor Coordenador (PCG) de qualquer escola da rede estadual de
Sdo Paulo, mas com responsabilidades especificas na 4rea em que atua. (SAO PAULO,
2012b). Essa inovacdo, na inclusdo do cargo de PCA, ¢ justificada pela: “[...] maior facilidade
de apoio aos professores da respectiva drea com dificuldades especificas da disciplina e no
reforgo a coordenagio pedagdgica com trabalho interdisciplinar na equipe escolar”. (SAO

PAULO, 2012b, p. 3).
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Os integrantes do quadro da equipe escolar, no modelo de escola do PEI, trabalham
regulamentados pelo RDPI, que determina a impossibilidade de acumulacdo de cargo em
outra Unidade Escolar (UE) durante o periodo de funcionamento da escola integral na qual
atuam, fazendo jus a uma gratificacdo de 75% no saldrio base, chamada de Gratificacdo de
Dedicacdo Plena e Integral (GDPI) e com prestacao de 40 horas semanais no interior da UE.
Para a composi¢do dessa jornada, sdo distribuidas as disciplinas da BNC e a carga hordria
multidisciplinar, entre elas, disciplinas da parte diversificada, atividades complementares e
momentos de estudo e planejamento das atividades escolares dos professores e gestores do

programa.

Como o regime € de dedicagdo integral, os horarios de Aulas de Trabalho Pedagégico
Coletivo (ATPC), de Aulas de Trabalho Pedagdgico por Area (ATPA) e de Aulas de Trabalho
Pedagdgico em Local de Livre Escolha (ATPL) dos professores devem ser cumpridos, em sua
totalidade, dentro da UE em que atuam. Esses aspectos contribuem para o ingresso e
permanéncia dos professores nesse modelo de ensino, visto que possuem como vantagem O

cumprimento de toda carga hordria em uma unica escola.

A seguir, serdo apresentadas as orientagdes que versam sobre o modelo pedagdgico do
PEI e a adoc@o de principios e premissas que norteiam todas as atividades escolares no ambito

académico e pessoal de estudantes e profissionais.

2.3.2 Modelo Pedagégico do Programa Ensino Integral

Como apontado por Cavaliere (2007), para a criacdo de escolas de tempo integral, é
necessdrio e fundamental que se construam novas propostas de modelo pedagdgico, nas quais
se apresentem novos pensamentos sobre as verdadeiras fungdes da escola, na sociedade, e que
venham a fortalecer a instituicdo escolar com melhores equipamentos, atividades, condi¢des
de estudo para professores e alunos, para que assim possam contribuir para uma melhor

qualidade do trabalho educativo.

A idealizacdo do Programa contou com a criacio de um Modelo Pedagdgico
diferenciado e exclusivo para a atuacao docente, da equipe gestora, dos discentes, contando
com a participagdo da comunidade nesse processo. Assim, apresenta-se nos documentos que

norteiam as atividades escolares:
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Na constru¢do do modelo pedagégico do Programa Ensino Integral, quatro
principios educativos fundamentais foram eleitos para orientar a constituicdo das
suas metodologias, sempre como referéncia a busca pela formacdo de um jovem
autébnomo, soliddrio e competente. Sdo estes os quatro principios: - A Educagdo
Interdimensional, A Pedagogia da Presenca, Os 4 Pilares da Educacdo para o Século
XXI e o Protagonismo Juvenil (SAO PAULO, 2012a, p. 13).

Na descri¢do desses principios, podemos notar a preocupagdo tanto com a formacao
pedagdgica dos alunos como com a formacdo social desses jovens. O primeiro principio — A
Educagdo Interdimensional — deixa clara essa proposta, pois representa as diferentes
dimensdes da aprendizagem, com foco, no desenvolvimento de jovens autdbnomos e criticos
para formular seus préprios juizos de valor, principalmente na relagdo entre as disciplinas da
parte diversificada, que se apresentam como uma experi€éncia que amplia e desenvolve

habilidades e competéncias concomitantemente com as disciplinas da BNC.

O segundo principio — A Pedagogia da Presenca — refere-se a presenca do docente em
periodo integral, em todos os espagos e tempos dentro da escola, o que proporciona maior

relagdo com os alunos durante o periodo escolar e nos processos de aprendizagem.

Ainda, o terceiro principio — Os 4 Pilares da Educagdo para o Século XXI — estd
baseado no relatério da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e a Cultura
(UNESCO, 2010), que propde o desenvolvimento dos 4 pilares da educacdo para o século

% ¢ 9% ¢¢

XXI: “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a ser”.

E, por fim, o quarto principio — O Protagonismo Juvenil — estd relacionado ao
desenvolvimento do jovem protagonista, sendo o aluno o ator da prépria histéria e focaliza a
formacdo da autonomia, da competéncia e da solidariedade. Esses principios foram baseados

nas ideias de Antonio Carlos Gomes da Costa, como apresentado por Sdo Paulo (2012a).

Dentro desse novo modelo pedagdgico, os principios citados anteriormente devem
expressar-se na realizacdo das atividades que fazem parte das diretrizes do programa e devem
ser incorporadas ao cotidiano escolar. Uma das definicdes que podemos encontrar nos
documentos do programa esta relacionada ao desenvolvimento do Protagonismo Juvenil, que
deve ser:

[...] um dos principios educativos que sustentam o modelo. O Projeto de Vida
simultaneamente o foco para onde deve convergir todas as acdes da escola e
metodologia que apoiard o estudante na sua construcdo; Disciplinas Eletivas
estratégia para ampliacdo do universo cultural do estudante; Acolhimento é

estratégia para sensibilizacdo do estudante em torno do novo projeto escolar, bem
como, o ponto de partida para materializacdo de seu sonho; avalia¢do, nivelamento,

[N

[S-IEN
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orientacdo de estudos e atividades experimentais em matematica e ciéncias sdo
estratégias metodoldgicas para a realizacdo da exceléncia académica (SAO PAULO,
2012a, p. 14).

Essas acdes compdem a parte diversificada e multidisciplinar do trabalho docente e
correspondem as atividades que devem ser realizadas pelos alunos em todos os segmentos do
PEI com a finalidade de garantir o desenvolvimento do jovem protagonista e para

fortalecimento do vinculo entre os alunos e os profissionais da escola.

Na sequéncia, serd abordado o modelo de gestdo utilizado no PEIL, com vistas a
contribuir com o planejamento, execucdo e avaliacdo das acOes e das atividades realizadas

pelas escolas.

2.3.3 Modelo de Gestao do Programa Ensino Integral

O Modelo de Gestao € apresentado como instrumento de acompanhamento das
atividades realizadas, no cotidiano escolar, e fornece subsidios para a reorganizacdo escolar

quando necessdrio.

Entre os documentos elaborados por gestores e docentes, deve-se ater a composi¢ao de
indicadores que definem os regimentos e planejamentos escolares. Essas atividades realizadas
continuamente, de acordo com as diretrizes do PEI, sdo apresentadas no documento (SAO
PAULOQO, 2012a) compreendendo trés grandes focos: a) o Ciclo PDCA (plan — planejar, do —
fazer, check — checar, avaliar, act — agir); b) o Plano de A¢do escolar, que deve ser elaborado
pelo Diretor da escola com as participacOes efetivas dos outros gestores e docentes; ¢) o
Programa de Acdo dos docentes e coordenadores da UE, sendo este sempre baseado no Plano

da Acdo da escola em que atuam.

Ainda s3o apresentadas algumas atitudes que devem orientar o trabalho dos
profisionais inseridos, no programa, apontando sempre a revisitacio dos documentos

elaborados, bem como das acdes planejadas. Quanto a isso, as diretrizes do PEI definem:

Este processo de revisdo ocorre de forma periddica e oferece como consequéncia
maior efetividade no atendimento das necessidades de aprendizagem dos alunos.
Deste modo, o Modelo de Gestio das Escolas de Ensino Integral proposto a
seguir, considera a TGE- Tecnologia de Gestdo Educacional e se estrutura em duas
fases: em primeiro lugar estabelece os principios e conceitos do Modelo de Gestdo
para a construcio dos Planos de A¢do das Escolas tendo como perspectiva orientar o
planejamento, em seguida apresenta a orientagdo para a elaboracdo e execugdo dos
Programas de Acdo de cada profissional (SAO PAULO, 2012a, p. 34, grifos do
autor).
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Para a composi¢cao dos processos de revisdo das acdes, tem-se o Ciclo PDCA, que é
apresentado pelas diretrizes do programa (SAO PAULO, 2012a) como um instrumento de
gestdo e corresponde ao planejamento, execucdo, checagem e retomada das agdes, quando
necessdrias para seu aperfeicoamento e aprimoramento das atividades realizadas, no cotidiano
escolar. Esse acompanhamento deve nortear todas as atividades realizadas no ambiente
escolar, desde a elaboracdo de documentos de planejamento anual até a elaboracdo e execucao

de projetos na UE.

O Plano de Acdo se assemelha a um Projeto Politico Pedagégico (PPP) de qualquer
escola publica de ensino, com o diferencial de que sua elaboracdo ocorre anualmente entre o
grupo escolar. Corresponde a um documento norteador das atividades escolares e deve ser
elaborado pelos gestores em parceria com os docentes € com foco nos anseios da comunidade
escolar para o planejamento das acOes durante o decorrer do ano letivo. Desde o ano de 2012,
deveria apresentar em seu conteido os seguintes pontos: os valores, a missdo e a visao da
instituicdo de ensino, bem como as premissas do PEI com seus respectivos objetivos,
prioridades, resultados esperados, indicadores de resultado e de processo, periodicidade de

apuracdo dos resultados, estratégias para alcance das metas e agdes que serdo realizadas.

A partir de 2016, sofreu modificagdes em sua estrutura, quando passou a ser composto
por: a) Atividades pré-definidas contendo resultados esperados, tipo de acdo, descricdo das
atividades, publico previsto, responsdveis pelas acdes, periodos de inicio e término, e,
observacoes relativas as atividades; b) Atividades da escola relacionando as prioridades da

UE, motivo dessa prioridade, e descritores das atividades pré-definidas.

Esse Plano de Acdo deve orientar os profissionais da UE para a elaboracdo do
Programa de Acdo, sendo redigido, no inicio do ano letivo, e revisado no decorrer do ano
vigente. O documento orienta os profissionais com relagdo as atividades que serdo realizadas
e ainda norteia a equipe avaliadora do PEI com relacdo a composi¢cdo da Avaliagdo de
Resultados dos docentes e gestores da UE. Em sua composicdo, o Programa de Ac¢do deve
conter: relato sobre a escola e sobre o exercicio da fungdo, principais atribui¢cdes do cargo e
seus respectivos alinhamentos, competéncias e habilidades do profissional em foco de
melhoria, postura adequada aos principios e premissas, focos da escola e do profissional,

resultados e metas esperadas, bem como as a¢des e os prazos em que serdo realizadas as

atividades no decorrer do ano letivo.



49

Cada escola possui autonomia na elaboragdo desses documentos baseada nas
orientagcdes da SEE/SP. Assim, subentende-se que cada instituicdo pode se adequar as

necessidades e as demandas da comunidade em que se estd inserida.

A partir daqui, compreendemos que o universo disposto, nas Escolas Integrais, estd
muito além da ideologia propriamente dita dos programas, é também necessdrio abarcarmos a
profissdo docente para que haja possibilidade de relacionar com a atuacdo no programa, bem

COmO Seus percursos, entre outros aspectos, que serdo discutidos nas secdes subsequentes.
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3 PROFISSAO DOCENTE

Ao apresentarmos a profissdo docente, trazemos a discussao as ideias de Tardif (2013)
sobre a histéria das concepcdes do ensino. O autor nos apresenta trés etapas que
compreendem a evolucdo moderna do ensino e discute as caracteristicas de cada uma delas,
como apresentaremos nesta se¢do. Para tanto, o proprio autor j4 simplifica suas consideracdes
ao afirmar que:

[...] podemos dizer que a evolugdo do ensino escolar moderno passou por trés idades
que correspondem cada uma a um periodo histdrico particular: a idade da vocacdo
que predomina do século XVI ao XVIII, a idade do oficio que se instaura a partir do

século XIX e, finalmente, a idade da profissdo que comeca lentamente a se impor na
segunda metade do século XX (TARDIF, 2013, p.554).

Tal como Tardif (2013) nos esclarece, a idade da vocagdo surge, na Europa entre os
séculos XVI e XVIII, estando atrelada ao dom de ensinar, mas também ao ensino religioso.
Essa € marcada por dois aspectos, o ato de ensinar e o ato de professar a fé, a religido. Nesse
caso, além do ensino da leitura e da escrita, era primordial doutrinar as criangas na crenga € na
moral, que eram considerados fundamentais para compor o exercicio da profissio de

professor € sua missao nesse Processo.

Ja a idade do oficio, € caracterizada pela introdugdo das escolas laicas e publicas, entre
os séculos XIX e XX. Essas escolas, com o decorrer do tempo, passam a se tornar obrigatorias
as criangas. Nesse periodo, a relacdo salarial para o exercicio da profissdo se estabelece e os
Estados passam a assumir a educacdo, distanciando-se, nesse sentido, das igrejas (TARDIF,

2013).

Enfim, a idade da profissdo ¢ apontada por Tardif (2013, p. 559) como “intimamente
ligada a universitarizacao”, pois apresenta como caracteristica a formagdo de profissionais
para o exercicio da profissdo docente. Esse fato provavelmente estd ligado as exigéncias dos
Estados para a formagdo em Cursos Normais ou Superiores dos aspirantes a professores. O
autor ainda aponta que esse processo se deu, nos anos 80, e tinha trés finalidades bdsicas: a
melhoria do desempenho da educagdo, a profissionalizagdo do ensino e os conhecimentos

basicos cientificos e praticos da profissao.

Essas trés finalidades fundamentam a profissionalizagdo do ensino, definido, aqui,
como um movimento social em prol da insercdo da docéncia em um estatuto de profissao e,

para tanto, é necessdrio o desenvolvimento de competéncias com base nos conhecimentos
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cientificos, conforme nos apresenta Tardif (2013). Essa defini¢cdo de bases para a docéncia
pode direcionar também ao conceito de profissionalidade, que € explicitada por Roldao (2005,
p. 108), ao defini-la “[...] como um conjunto de atributos, socialmente construidos, que
permitem distinguir uma profissao de outros muitos tipos de actividades [...]”. Assim sendo,
para que haja a constru¢do da profissionalizacdo docente é fundamental que se adentre a
profissionalidade, organizando bases sélidas e definindo o conjunto de saberes que distingue a

profiss@o de outras atividades.

Liidke e Boing (2004) também abordam o conceito de profissionalidade e afirmam que
apesar da vasta defini¢do do termo, pode-se atreld-la ao conjunto de competéncias necessdrias
ao exercicio da profissdo, nada mais sendo do que a maneira operacional e de acdo do coletivo

escolar.

Ainda relacionado as ideias de Liidke e Boing (2004), os autores apresentam que o
sentido da profissionalizacdo tem dois lados. O primeiro corresponde as situagdes que
fortalecem a profissionalizacdo, como o compromisso e a responsabilidade pela profissao, a
formacdo continuada, a exigéncia de formacdo para o ingresso, na carreira, 0 aumento de
tempo de estudos, o estimulo a especializacdo, a divisao do trabalho, entre outros aspectos. De
outro lado, temos as situacdes que dificultam a profissionaliza¢do do ensino e, nesse sentido,
temos a diminuicdo de autonomia, o baixo rendimento salarial, as formacdes muito
diversificadas, bem como diversidade de experiéncias pessoais e profissionais, e o
afastamento de organizacOes sindicais. Outro ponto apresentado pelos autores corresponde a
grande diversificacdo de atuacdo docente, bem como suas exigéncias para o ingresso. A
atuacdo, no Ensino Infantil, no Fundamental, no Médio e no Superior perpassam diferentes
exigéncias de formagdes e, por consequéncia, diferentes realidades culturais e profissionais,

dividindo a classe de professores hierarquicamente.

Nessa relacdo entre a profissionalidade e a profissionalizacdo, Novoa (2009, p. 22)
afirma que a construcdo de um conhecimento profissional se insere também no
autoconhecimento e no conhecimento pessoal, para “captar o sentido de uma profissao”. Esse
sentido de profissionalidade leva-nos ao aprofundamento do processo de profissionalizagdo,
para isso, € necessdrio elencar caracteristicas proprias da profissdo docente, definindo bases e

fundamentando o trabalho do professor.
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Indo além dessas consideracdes, ha também que se verificar que dentro de um mesmo
grupo, como exemplo, no Ensino Médio, temos os agrupamentos distintos de professores, por
disciplinas, e, como ja apontado por Marcelo (2009b), o conteido que se ensina participa
também da constru¢@o da identidade docente, ou seja, contribui para o distanciamento cultural
dentro do proprio grupo de docentes. Dessa forma, fortalecer a profissionalizacdo docente vai
muito além de se considerar aspectos relacionados somente ao cotidiano escolar, é necessario
que haja uma aproximacdo entre as diferentes categorias de professores (Educagdo Bdsica e

Ensino Superior) no sentido de fortalecimento da classe como um todo.

Diante dessas colocacdes, construir bases para o conhecimento cientifico e prético da
profissdo docente, bem como assegurar critérios para a insercdo profissional leva a
necessidade de coleta de informagdes quanto a profissdo, seus aspectos, suas influéncias, sua
formacdo, suas necessidades, entre outros pontos, viabilizando pesquisas de cardter de
inovacdo das politicas publicas quanto ao atendimento das necessidades profissionais dos

professores.

Para isso, € fundamental atingir o processo de formacao dos professores conforme nos
apresentam Almeida e Biajone (2005; 2007) ao discutirem as mudangas ocorridas a partir dos
anos 80 rumo ao movimento de profissionaliza¢do do ensino. Assim, afirmam que:

As reformas decorrentes desse movimento tinham por objetivo a reivindicagdo de
status profissional para os profissionais da Educacdo. Apoiados na premissa de que
existe uma base de conhecimento para o ensino, muitos pesquisadores foram
mobilizados a investigar e sistematizar esses saberes. Buscaram compreender a
genealogia da atividade docente e, assim, convalidar um corpus de saberes
mobilizados pelo professor com a intengdo de melhorar a formagdo de professores.
Buscaram, também, iniciar um processo de profissionalizagdo que favorecesse a

legitimidade da profissdo e, dessa forma, transpusesse a concep¢do da docéncia
ligada a um fazer vocacionado (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 283).

Apesar de decorridos quase 40 anos do inicio do processo de profissionalizagao,
Roldao (2005) aponta que os passos que estdo sendo dados sdo graduais, e afirma que, com a
massificacio da educagdo e a necessidade de configurar um conjunto de saberes, ampliou-se a
heterogeneidade de pesquisas sobre as bases que fundamentam o trabalho dos professores,
bem como a multiplicidades dos cursos de formacdo e a diversidade de curriculos e contetidos

que se apresentam nas universidades, dificultando a defini¢do dessas bases necessdrias.

Pesquisas como a de Gatti (2013) sobre a formacdo de professores, no Brasil, ja

apontam que o problema, na formacao de professores, advém do enrijecimento do curriculo
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para a formacdo docente e ainda afirma que poucas mudancas ocorreram nesse sentido no
ultimo século. Essa situagdo dificulta a inclusdo de novos saberes aos professores, nos cursos

de formagdo, bem como as mudangas necessarias rumo ao processo de profissionalizagao.

E posto por Roldio (1998; 2005) que a profissionalizacio da docéncia, como de
qualquer outra profissdo, deve se fixar em quatro aspectos: a funcdo, o saber, o poder e a
reflexividade. Com relagdo a funcao, define-se:

[...] sempre o professor é professor porque ensina, é professor porque o trabalho que
dele se espera € gerar e gerir formas de fazer aprender, [...] Mas € justamente porque

aprender € um processo complexo e interactivo que se torna necessirio um
profissional de ensino — o professor (ROLDAO, 1998, p. 5 grifos da autora).

Assim sendo, o professor, por sua fun¢do na profissdo, deve compreender diferentes
métodos e estratégias para ensinar algo, para se fazer aprender um conceito, uma concepgao,
um conteudo etc. Roldao (1998) ainda discorre sobre o aspecto do saber, este corresponde a
segunda caracteristica da profissdo e €é necessario para a pratica da profissdo, podendo ser
dividido em saber especifico, ou seja, da propria profissdo e disciplina curricular, e saber
educativo, que, nesse caso, € especifico da profissdo docente e direciona para a mobilidade de
conhecimentos na atuacdo profissional. Quanto ao poder, a autora centra, no dominio do
conteddo sobre o trabalho, ou seja, 0 dominio que permite a autonomia, na pratica cotidiana,
que possibilita a tomada de decisdes diante das circunstincias e imprevistos. Por fim, a
caracterizacdo da reflexividade € colocada pela autora como centrada na pratica e na reflexao
sobre a fun¢do que se desempenha, com vistas a contribuir para o desenvolvimento de novos

aprendizados e ressignificando o conhecimento tedrico e pratico.

Outras tipologias que podemos apresentar podem ser agrupadas de acordo com os
posicionamentos de cada estudioso. Tardif (2002) também define como ‘“saberes” os
requisitos necessdrios a atuacdo docente, e elenca-os em: saberes da formacdo profissional,
saberes disciplinares, saberes curriculares, e os saberes experienciais. J4 a proposi¢do de
Marcelo (2009a) versa, na definicdo de “conhecimentos”, apresentados como bases
necessdrias a formagao dos professores: o conhecimento pedagdgico, o conhecimento sobre a
matéria e o conhecimento didético do conteudo. Outra colocag@o que nos parece pertinente € a

de Shulman' (2014), que também utiliza como “conhecimentos” a definicio das bases

' Lee S. Shulman, “Knowledge and Teaching Foundations of the New Reform”, a Harvard Educational Review,
v.57,n. 1, p. 1-22, primavera 1987 (Copyright by the President and Fellows of Harvard College). Traduzido e
publicado com autoriza¢do. Traducdo de Leda Beck e revisdo técnica de Paula Louzano.
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necessdrias para a atuagdo do professor, abrangendo: conhecimento do conteudo,
conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento pedagédgico do
conteudo, conhecimento dos alunos e suas caracteristicas, conhecimento do contexto

educacional, e conhecimento dos fins, dos propdsitos e dos valores da educagao.

Dessa forma, nao iremos nos ater a diferenciacdo dos conhecimentos profissionais que
estdo na base da docéncia, pois ndo € o objetivo deste trabalho optar por uma linha, visto que
ambas compdem o processo de formacdo profissional do professor. Todas essas variagdes
terminoldgicas nos conduzem a duas consideracdes: a primeira relacionada a obtencao desses
conhecimentos pelos profissionais da docéncia e a segunda, relacionada a interferéncia desses

aspectos na composicdo da identidade docente.

Com relagdo a primeira, hd certo consenso quanto a influéncia dos fatores pessoais,
sociais, profissionais e politicos, na formacdo dos conhecimentos profissionais docentes, e
que esses aspectos estdo em constante transformacao e ressignificacdo ao longo do tempo de

formacdo pessoal e de atuacao profissional (TARDIF, 2002, TARDIF; RAYMOND, 2000).

Nesse sentido, Shulman (2014) enumera algumas fontes de aquisicio de
conhecimentos pelos professores, dentre as quais estdo: a) a formagdo académica, b) os
materiais institucionais, ¢) as pesquisas sobre educacdo e d) a sabedoria da prépria pratica.
Dessa forma, analisar a insercdo profissional e o trabalho docente em programas de ensino
diferenciados € de suma importancia para o conhecimento das atividades docentes, sua
diversificacio de papéis e o aprimoramento das atividades rumo ao processo de

profissionalizacao do professor.

Entre os aspectos relacionados a formacao dos professores, Tardif e Raymond (2000)
enumeram dois fendmenos que compdem essa formacgdo de ‘“‘saberes” dos docentes: a

trajetdria pré-profissional e a trajetdria profissional, que se distinguem:

Em primeiro lugar, a trajetéria pré-profissional. [...] uma boa parte do que os
professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar
provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua socializacdo enquanto
alunos. [...] Em segundo lugar, a trajetéria profissional. Os saberes dos professores
sao temporais, pois s@o utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto
é, ao longo de um processo temporal de vida profissional de longa duragcdo no qual
intervém dimensdes identitarias, dimensdes de socializagdo profissional e também
fases e mudancas (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216-217).
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Tanto na trajetéria pré-profissional quanto na profissional, encontram-se indicios da
influéncia de diferentes fontes para a aquisicdo de “conhecimentos” e “saberes” da atuagdo
profissional, estas versam, no campo pessoal, nos processos de formacgdo inicial e/ou
continuada e no desenvolvimento do trabalho no cotidiano escolar, que sao reinterpretadas de

acordo com as necessidades praticas didrias.

Outra proposi¢do dessas fontes de aquisi¢ao de conhecimento € apresentada por Névoa
(2009) e esta relacionada a partilha de conhecimentos experienciais e do exercicio coletivo da
profissdo. Dessa forma, a troca de informacgdes com os colegas e pares, seja ela informal ou

formal, pode vir a compor as fontes de conhecimentos dos professores.

7z

Quanto a essa partilha, € notéria a necessidade de pesquisas e a divulgacdo de
resultados sobre diferentes modalidades escolares, que visam contribuir com a comunicagdo
publica das atividades realizadas pelos professores. Essa partilha de conhecimentos
experenciais € definida por outros autores como Shulman (2014) que apresenta como
“conhecimentos” que derivam da prépria pratica ou Tardif (2002) que direciona para os

“saberes” experienciais.

Além do exposto, é pertinente relatar que ndo basta apenas o compartilhamento de
experiéncias, € também necessdrio que os docentes analisem, interpretem e reflitam sobre os
resultados e acdes divulgadas por académicos e pesquisadores, em prol da integracdo cultural
e do monitoramento do trabalho, conforme segue:

Hoje, a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das equipas
pedagogicas. A competéncia colectiva € mais do que o somatério das competéncias
individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido profissional enriquecido,

da necessidade de integrar na cultura docente um conjunto de modos colectivos de
producdo e de regulacdo do trabalho (NOVOA, 2009, p. 40, grifo do autor).

Com relagdo a segunda consideracdo, ou seja, a interferéncia dos “conhecimentos” e
“saberes”, na composi¢do identitdria dos professores, esta vem sofrendo mudangas
significativas ao longo da histéria, tanto extrinsecas quanto intrinsecas, e conforme posto por
Roldao (2005), a construcdo da identidade docente estd intimamente ligada ao processo de

profissionalidade, j4 definido anteriormente.

Adotamos, aqui, para a definicdo de identidade profissional docente, as colocagdes de
Marcelo (2009b), que a caracteriza como um processo de interpretacdo e reinterpretagdo de

experiéncias, o contexto no qual o profissional estd inserido, a composi¢ao de subidentidades
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relacionadas, e a influéncias de aspectos pessoais, sociais e cognitivos do professor. Dessa
forma, compreende-se que as fontes de “saberes” e de “conhecimentos” estdo intimamente

ligados a identidade docente e a atuacdo prética do profissional.

Conforme exposto e no sentido de que a identidade docente estd baseada na
interpretacdo e reinterpretacdo de experiéncias, André, Almeida, Hobold et al. (2010, p. 126)
contribuem para além dessa afirmacdo, ao direcionarem que na constru¢ao da identidade, esta

também atrelado um processo coletivo de ressignificacdo, como apresentado:

z

[...] o trabalho docente é entendido como a prixis que constitui a atividade
profissional. O professor, a0 mesmo tempo que desenvolve a sua atividade
profissional, contribui para que mudangas ocorram ao seu redor e, simultaneamente,
reconstréi-se pelas experiéncias.

A composi¢do da identidade profissional docente pode também ser influenciada pelas
mudancas, nas trajetdrias histdricas, tal como propoe Tardif (2013), compostas pela idade da
vocagdo, a idade do oficio e a idade da profissdo, bem como, pode estar relacionada a
diversificacdo de papéis e do trabalho docente. Quanto a isso, Lantheaume (2006, p. 142)
afirma que:

A vontade politica de racionalizar o trabalho docente deu lugar a uma sucessio de
reformas que contribuiram para a desestabilizacio dos pontos de referéncia
profissionais. Intimeras decisdes sobre a formacdo dos docentes, a organizag¢do dos
curriculos e dos estabelecimentos escolares, avancaram no sentido da
profissionalizacdo dos docentes. Novas normas foram instauradas [...] o trabalho
exercido numa ldgica de projecto, a prestacdo de um servigo diversificado aos
alunos em matéria de ajuda na aprendizagem, de estabelecimento de relagdes mais
personalizadas com eles para um acompanhamento pedagégico individualizado, de

uma orientacdo do trabalho em funcdo das avaliacdes finais dos alunos e da politica
do estabelecimento de ensino.

Atualmente, com as sucessivas reformas do ensino, a diversificagdo de papéis, as
multiplas formagdes, as novas metodologias, os afazeres profissionais, a constru¢do da
identidade docente acaba por ser reinterpretada constantemente, na pratica profissional, e o
poder do coletivo em cada contexto ou realidade escolar se torna mais evidente, sendo assim,
¢ emergente compreender que o aumento do nimero de pesquisas que correlacionam a
atuacdo profissional em diferentes programas de ensino pode fundamentar, em maior ou
menor grau, o levantamento das bases da profissionalidade docente, rumo ao processo de

profissionalizacdo e da composi¢do da identidade profissional.

Dessa forma, o levantamento de pesquisas quanto as praticas dos professores podem

contribuir com a profissionaliza¢do docente, pois fundamentam as bases dos conhecimentos e
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da atuagdo profissional, entretanto, hd muitas outras situagdes a serem consideradas nessa
perspectiva: a histéria pessoal, a formacdo inicial, as formacdes continuadas ao longo da
carreira, o contexto social e politico no qual o professor estd inserido, a fase ou etapa de vida

docente, os colegas de trabalho, pais, alunos, a instituicao de ensino etc.

Entre outros aspectos, que podem demonstrar a diversidade de consideragdes sobre a
profissdo docente, temos as ideias de Liike e Boing (2004, p. 1169) ao afirmarem que ha certo
descontrole na “entrada e saida da profissao, sem o controle dos seus proprios pares; a falta de
um coédigo de ética proprio; a falta de organizacdes profissionais fortes”, bem como a
diversificacao de identidades, quando comparados a outros grupos ocupacionais. Ou seja, ha
uma gama muito extensa a se considerar quando falamos em profissionalizacdo docente.
Assim sendo, as dificuldades que perpassam a profissdo sdo inesgotdveis, mas considerar
perspectivas possiveis de aplicacio pritica € emergencial e necessdrio rumo a

profissionalizac¢do do ensino.

H4 diversos relatos de pesquisadores apontando essas dificuldades de ingresso e
permanéncia, na profissdo, como apresentado no relatério da OCDE (2005a). Entre as
pesquisas, apontam-se problemas de diversidade muito grande de identidades, ou, como posto
por Roldao (2005), pela prépria diversidade de formagdo. Para isso, consideramos também a

insercdo e a manutenc¢do de professores como fonte de atencao.

Né6voa (2009) aponta algumas possibilidades de implanta¢do, nas rotinas escolares,
que podem contribuir para a formacao profissional e identitdria dos professores, seja esta no
inicio, ou no percurso da carreira. Ele denomina essas agdes com cinco “P”, pois

correspondem a: a) pratica, b) profissdo, ¢) pessoa, d) partilha e e) publico.

Como exposto por Névoa (2009), a caracterizacao da “pratica” se centra, no processo
de aproximacgdo da teoria com a aplicacdo real, na rotina escolar, na qual, o foco se da por
meio de casos concretos da préaxis, buscando-se a possibilidade de solucionar um problema ao
requisitar conhecimentos tedricos e interligd-los. Quanto a “profissao”, Novoa (2009) destaca
que esta se trata da formagao baseada nos préprios professores, 0os mais experientes, visto que
hoje ha certa tendéncia em se valorizar especialistas que, por muitas vezes, estdo distantes da
prética cotidiana escolar. J4 quanto a caracterizagdo de “pessoa”, o autor remete aos aspectos
pessoais, estando estes intimamente ligados a postura profissional, que, por vezes, sdo

insepardveis e, para isso, processos de reflexdo e de autoformacdo permitem construir e
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reconstruir significados. Continuando com as defini¢des, temos a “partilha”, que §é
direcionada, segundo o autor, ao trabalho coletivo, na qual a integracdo entre diferentes
individuos, ideias, l6gicas e conhecimentos podem favorecer o aprendizado e a formacgdo
continuada. Finalmente, o “publico”, que deriva da comunicacdo para além dos muros da
escola, ou seja, comunicar, divulgar e expor as atividades que sdo realizadas no interior

escolar contribui para aumentar a credibilidade das instituicdes.

Como defende N6voa (2009), essas acdes sdo possiveis de aplicacdo cotidiana, mas,
para isso, € necessario que a gestdo das equipes escolares esteja disposta a implanté-las. Nesse
sentido, parcerias com diferentes instituicdes de ensino, visto que o conhecimento pratico
pode ser partilhado, bem como a inser¢cdo de estudantes universitirios com a realidade
escolar, com casos concretos, fundamentam a defini¢do da “pratica” pelo autor, pois podem
ser aliados, no proceso de formacdo, pois diminuem o choque inicial dos ingressantes e

facilitam a permanéncia na carreira.

N

Dessa forma, considerar modificagdes relacionadas a melhoria das condi¢des de
trabalho dos professores, a maior valorizagdo profissional e pessoal, bem como o
fortalecimento e a valorizagdo do conhecimento pratico, torna-se emergencial e pertinente.
Para isso, consideramos que a implantacdo de situacdes concretas e prdticas, como as
apresentadas por Novoa (2009) e descritas anteriormente, versam no sentido de atendimento a
profissionalizacdo docente e pode favorecer a construcdo da identidade e facilitar a

permanéncia dos professores no ambiente escolar.

A seguir, realizamos reflexdes e consideracdes quanto as necessidades da profissao
docente nesse movimento de mudancas emergentes, que podem também contribuir para a

compreensdo do ingresso na carreira ou da permanéncia do profissional no ambiente escolar.
3.1 Trabalho docente em um contexto de mudanca

A aquisicdo de fontes de conhecimento sobre a atividade docente remonta desde a
infancia, visto que antes do ingresso, na carreira, passamos muitos anos no ambiente escolar
como alunos. Sendo assim, a resignificacdo de valores e crencas sobre a docéncia ocorre
praticamente por toda a vida. Essa resignificacdo de valores e conhecimentos estéd
intimamente ligada a identidade docente, conforme j4 pontuado anteriormente, perpassando

aspectos profissionais e adentrando, muitas vezes, nos aspectos pessoais.



59

Apesar dessa consideragdo, o ingresso, na carreira, nem sempre ¢ apontado como uma
situacdo cOmoda, assim como a sua continuidade no decorrer da vida profissional. Muitos
desafios sdo apresentados pela profissdo, como descritos por Lantheaume?® (2006), ao afirmar
que a resisténcia dos alunos, a soliddao do trabalho e a falta de apoio administrativo

prejudicam a regulacdo e o andamento de um “bom trabalho”.

Nessa perspectiva, encontra-se também a complexificacdo da atividade docente que,
por vezes, dificulta o ingresso e a permanancia do profissional na carreira. Esse contexto de
mudancas da atividade docente, a crescente velocidade de acesso a informacdo e a
desvalorizacdo do trabalho do professor podem também contribuir com a dificuldade de se

elencar bases s6lidas para o exercicio da atividade docente.

Essas novas demandas s3o colocadas por Lantheaume (2006, p. 143) como normas
que “[...] impdem aos docentes sair do quadro estrito da sua disciplina e executar tarefas mais
diversificadas do que anteriormente”. Essa situacido gera uma nova redefini¢do de saberes dos
professores, mas ndao se desvinculam de saberes jd tradicionalmente levantados, como

veremos mais adiante.

Entre as exposi¢oes de Tedesco e Fanfani (2002, p. 65, tradu¢do nossa), ha que se ter
claro, hoje, que o contexto de mudangas percorre também “[...] outras areas de atividade,
novas condi¢des de vida colocam novos desafios as instituicdes e aos papéis tradicionais [...]”.
Dessa forma, compreender que essas mudangas criam um novo contexto e exigem novas
posturas permitem considerar que essas novas atividades tem intensificado o trabalho docente

direcionando para aspectos além da atividade profissional.

Ainda com as colocagdes de Tedesco e Fanfani (2002), os autores apresentam,
também, as mudancas ocorridas que perpassam a atuagdo dos professores, mas que se
encontram, no cotidiano escolar, entre eles, temos: as mudangas nas familias, nos meios de
comunicacdo, nas institui¢des, nas exigéncias de produ¢do do mercado de trabalho moderno,
nos fendmenos de exclusdao social, nos novos desafios da educagcdo, na evolug¢do das
tecnologias, na origem social, no recrutamento, na formacdo de professores, nas
caracteristicas sociais dos alunos, no contexto organizacional, na emergente necessidade do

ensino coletivo, nas novas teorias de ensino e nas novas visdes do papel do professor. Esses

2 Francoise Lantheaume, Maitre de conférences na Université Lumiére Lyon 2, Unité Mixte de Recherche
Education & Politiques (Lyon2-Inrp), Lyon, Franca. Tradu¢@o de Ana Patricia Pereira.
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apontamentos sao muito diversificados e podem interferir ativamente no trabalho docente e na

rotina escolar. Para tanto, a versatilidade profissional é cada vez mais emergente.

Essa versatilidade profissional continua a ser apresentada por Fanfani (2007), ao
afirmar que os professores se sentem cada vez mais flexiveis no atendimento aos alunos no
interior da instituicao escolar, que, por vezes, fazem o papel de assistentes sociais, psicélogos
e educadores, no sentido pessoal, muito além dos ensinamentos dos contetidos propriamente

ditos.

Para compreender esse processo de mudanca, é importante salientar que o foco da
pesquisa de Lantheaume (2006) adentrou também nesse levantamento de diversificacdo de
papéis com o propdsito de descrever as dificuldades enfrentadas pelos docentes em todos os
campos de atuacdo, sejam elas as mais diversas possiveis, como conteudos, gestdo, relacoes

escolares, organizagdo das atividades e das formas de avaliag@o.

Correlacionando com o exposto, na secdo anterior, sobre a necessidade de se elencar
bases para o direcionamento da profissionalidade docente, € apresentado também por
Lantheaume (2006) que a maior dificuldade enfrentada pelos professores corresponde a falta
dessas bases ou pontos de referéncia para a sua acdo no cotidiano escolar. Com a
multiplicidade de atividades que hoje cercam a docéncia, o enfrentamento dessas dificuldades

se torna mais evidente.

Entre os aspectos apresentados por Lantheaume (2006), em sua pesquisa, estd o
fendmeno chamado de “dominagdo”, que ¢ caracterizado por quatro eixos que se inserem
tanto, no aspecto profissional e no cotidiano escolar, como, no aspecto pessoal, que, por
vezes, amplia o campo de atuacdo dos professores, adentrando a vida pessoal. O primeiro eixo
se centra nas atividades obrigatdrias, como reunides pedagdgicas, e as aulas ministradas pelos
professores que obrigatoriamente se centram dentro da institui¢do de ensino. O segundo eixo
€ definido como trabalho periférico e se centra nas atividades diversas realizadas, no interior
escolar, como relacdes com alunos, pais, gestores e trabalhos administrativos obrigatérios. A
dominacdo ainda possui o terceiro eixo, o trabalho obrigatério, que, nesse caso, pode adentrar
o mundo pessoal, ou seja, ndo € exclusivamente desenvolvido, no interior escolar, como
corre¢do de trabalhos e planejamento de aulas. Por fim, o quarto eixo corresponde ao trabalho

livie e este geralmente abarca o universo pessoal, como momentos de leitura, de

aprofundamento e de formacao.
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Esses eixos discorrem sobre a multiplicidade dos afazeres profissionais docentes e por
vezes, podem estimular ou desestimular a atuacdo docente, pois adentram e/ou invadem, em

maior ou menor grau, os momentos considerados livres e pessoais dos professores.

Outro apontamento que surge nessa complexidade do trabalho docente estd
relacionado ao dominio e ao uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC), como
apresentado por Fanfani (2007). O autor ainda vai além ao afirmar que uma parcela
minoritdria ainda possui receio da utilizacdo de novas tecnologias, pois consideram que estes
podem substituir o trabalho dos professores, ou mesmo facilitar as atividades estudantis.
Outra constatacio do autor se refere a:

[...] proliferacdo das novas ferramentas de tecnologia em varios campos de producio
e da vida social, que produzem uma sensacdo de obsolescéncia em muitos
professores, que estdo excluidos da capacidade de acessar o uso de ferramentas

tecnoldgicas poderosas para resolver problemas especificos em seu trabalho didrio
nas salas de aula (FANFANI, 2007, p. 341, tradug@o nossa).

Nessa perspectiva, a necessidade de desenvolvimento de novos conhecimentos, nesse
caso, tecnoldgicos, passa também a fazer parte da composi¢cdo das bases e competéncias dos

professores, que podem servir, ou ndo, de aliados a realizacdo das atividades escolares,

conforme pontuado.

Outra afirmacao de Fanfani (2007), sobre a diversidade de habilidades necessarias ao
exercicio da profissdo docente, estd centrada, ainda, nas mudancas emergentes da
globalizacdo, pois essas s6 aumentam. Assim, a criatividade, o compromisso, a ética, o
entusiasmo e a confianga passam a ser tornar qualidades dos professores. Entre outras
qualidades descritas pelo autor, temos também que:

Todo o trabalho é mais “concreto” (no sentido marxista classico do termo) quando
vocé executa ndo sé as suas competéncias genéricas (certos procedimentos técnicos),
mas as suas préprias qualidades pessoais, tais como interesse, paixdo, paciéncia,
vontade, suas convicgdes, a criatividade e outras qualidades de sua personalidade

que ndo sao codificadas nem padronizadas, nem pode aprender por “cursos” ou
treinamento formal (FANFANI, 2007, p. 346, grifos do autor, tradug@o nossa).

Essa valorizacdo dos aspectos pessoais abarca também as caracteristicas de mudangas,
no seio da profissdo, e sdo exigidas, no mercado de trabalho atual, principalmente na 16gica

empresarial que invadiu o campo educacional.

Essas novas necessidades e exigé€ncias pessoais e profissionais da atuacdo docente

influenciam a permanente formagdo dos professores. Dessa forma, abordar as consideracdes
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que se apresentam sobre o desenvolvimento profissional docente permite compreender as
fontes de aquisi¢do desses novos conhecimentos, bem como suas influéncias, na atuagcdo

pratica e cotidiana dos professores, como veremos na proxima se¢ao.

3.2 Desenvolvimento profissional docente

Ao abordarmos o tema profissionalizacdo docente, devemos compreender que esse
processo também perpassa o seu desenvolvimento profissional, pois a educagdo, o ensino, 0s
alunos, a prépria sociedade estd em constante transformacdo, exigindo, cada vez mais dos
professores, a continuidade de sua formacdo para garantir um acompanhamento do mundo

que nos cerca e atender com maior qualidade os alunos que na escola estdo inseridos.

Outro ponto importante relacionado a esta permanéncia do professor, na carreira, estd
relacionado, mais uma vez, ao processo de profissionalizacdo docente. Esses estudos sobre a
profissionalizacdo, como ja colocado, iniciaram-se, nos anos 80, e ainda hoje ndo ha
evidéncias claras de seu fortalecimento. Quanto a isso, Liidke e Boing (2004) afirmam que a
“profissd@o” docente ainda exibe sinais de precarizagdo, acentuadas pela diminui¢do de
prestigio e respeito social, baixas remuneragdes e condi¢des de trabalho. Tardif (2013) ainda
vai além, ao afirmar que:

[...] a profissionalizacdo do professor ndo trouxe, de forma alguma, os resultados
prometidos no ponto de partida. Longe de verem seu estatuto elevado, os professores
estdo enfrentando agora deteriorizacdo de suas condi¢des de trabalho: comparada a
idade do trabalho, a idade da profissdo parece colocar o trabalho do professor num

regime de inseguranga e de instabilidade, ligando-se assim a certas caracteristicas da
idade da vocagdo (TARDIF, 2013, p. 564).

Com isso, colocamos como definicdo de desenvolvimento profissional docente o
exposto por Marcelo (2009a, p. 07), ao afirmar que corresponde a “um processo individual e
coletivo que se deve concretizar, no local de trabalho do docente: a escola; e que contribui
para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais, por meio de experiéncias de
indole diferente, tanto formais como informais”. Assim sendo, considerar o ambiente de
trabalho e suas influéncias pode contribuir para a compreensdo das singularidades da

profissdo, bem como, suas necessidades rumo a profissionalizacdo.

Day (2001) afirma que o desenvolvimento profissional depende de alguns fatores,
como 0s aspectos pessoais e profissionais, as politicas e o contexto escolar nos quais os

docentes estdo inseridos. Dessa forma, o local de trabalho docente, nesse caso a escola, pode
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interferir nesse desenvolvimento, ao considerarmos, conforme exposto por Tardif e Raymond
(2000), alguns “‘saberes” especificos dos professores que estdo centrados nesse local, com
suas rotinas, regras, valores, normas etc. Assim, a organizacdo da institui¢cdo pode favorecer
ou ndo o desenvolvimento do profissional, suas aspiragdes a novos conhecimentos e a

manuten¢do da formagdo continua.

Outro ponto importante a ser considerado nessa relagdo € a constru¢cdo da identidade
docente, que caminha junto ao desenvolvimento profissional e pode mudar significativamente
ao longo do tempo, ou seja, tanto o fortalecimento da prépria identidade quanto do
desenvolvimento depende da etapa ou fase na qual o professor se encontra e sao ampliados

com o decorrer dos anos.

Diante dessas colocagdes, podemos relacionar as caracteristicas do desenvolvimento
profissional docente, apontado por Marcelo (2009a), como baseadas em sete principios: o
professor como sujeito aprendente, a pratica como aprendizado ao longo do tempo, a escola
como local de experiéncia para o desenvolvimento, as mudancas culturais e politicas das
instituicbes como reconstrucdo de aprendizados, as atividades de desenvolvimento
profissional como fortalecedora de significados e praticas, a existéncia de processos
colaborativos e individuais e a aceitacdo de que decorrem vérios modelos, de acordo com a

necessidade escolar.

Ja Day (2001) amplia para dez os principios fundamentais, ao caracterizar o
desenvolvimento profissional docente, em que se apresentam: o professor e seu empenho em
aprender ao longo da carreira, 0 compromisso € o engajamento nessa formagdo continua, o
acompanhamento das mudancgas sociais, a aprendizagem pela experiéncia (limitada quando
exclusiva), a interagdo dos aspectos pessoais, profissionais e do contexto, a melhoria das
condig¢des de trabalho minimizam complexidades, relacdo entre conhecimentos pedagdgicos e
conteudo, professor como sujeito aprendente ativo, o desenvolvimento docente influencia o
desenvolvimento escolar, a responsabilizacio da escola, das politicas e dos préprios

professores em prol desse desenvolvimento.

Assim sendo, o desenvolvimento profissional docente estd atrelado a diversos
requisitos e significados, dentre esses podemos esclarecer que a necessidade de valorizar o
ambiente escolar como um local privilegiado de formagdo continuada, com partilha de

experiéncias, com possibilidades de parcerias com instituicdes formadoras e como
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fortalecedora da identidade dos profissionais que nelas se inserem, podem ser consideradas
um rico e vasto horizonte de aprendizagens, mas devemos relembrar que seus resultados se
ddo a longo prazo, portanto, a continuidade e a manutencdo desses processos devem ser

constantes.

Aprofundando ainda mais essa base que favorece o desenvolvimento profissional
docente, Day (2001) transcorre no sentido da complexidade das relacdes para essa ocorréncia,

apresentando as diferentes influéncias e suas interconexdes, conforme Figura 1.

Figura 1 — Influéncias para o desenvolvimento profissional docente

Aprendizagem
Historia de Vida T profissional * Fase da carreira
Biografia do professor

l

Aprendizagem Qualidade de Inf'l_u‘::ncias"extemas:
profissional da cultura |, | 3prendizagem. wvalores, | | administragao central,
da escola preferéﬂciass pf;itica_s entidades, meios de
de ensino comunicagio
Apoio por parte dos (Qualidade das
responsdveis pela atividades de
direcdo da escola, ' aprendizagem
colegas ou outros profissional
Eficacia da

aprendizagem

Fonte: Day (2001).

Dessa forma, Day (2001) mostra que a composi¢cao da Biografia e Aprendizagens dos
professores € composta tanto por sua histdria de vida, correspondendo as aprendizagens na
fase estudantil e em sua propria formacdo, quanto a fase da carreira que o docente se encontra,

seja essa inicial, intermedidria ou final. A qualidade dessas aprendizagens € influenciada por
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fatores externos, pelo direcionamento politico e administrativo da prépria educacdo e pela
cultura escolar da qual se estd inserido. J4 a qualidade das atividades de aprendizagens esta
inter-relacionado ao apoio recebido pelos gestores, pares e outras instancias. Todos esses

apontamentos estao direcionados para a eficcia da aprendizagem dos alunos.

Ainda, como discutido por Marcelo (2009a), alguns modelos de desenvolvimento
profissional docente podem adotar sequéncias que norteiam as mudancas esperadas na
atuacdo docente. Esses fatores perpassam a formagao dos professores e podem atender a
ressignificagdes de conhecimentos e crencas, de condutas profissionais e nos resultados das
aprendizagens dos alunos, ndo necessariamente nessa ordem de descricdo. A questdo, aqui, €
que independente da sequéncia, a continuidade da formacgao dos professores é primordial para

o desenvolvimento profissional.

Marcelo (2009a) ainda apresenta trés conjuntos de conhecimentos que os professores
possuem e que podem servir de fundamentacdo para a organizacdo de atividades voltadas as
formagdes docentes, pois perpassam, como ja discutidos anteriormente, os “saberes” e 0s
“conhecimentos” dos professores, a experiéncia pessoal, a sua visdo de mundo, a crenga e os
valores; a experiéncia formal sobre o conteudo que lecionam; e a experi€ncia da escola, tanto

na fase estudantil quanto profissional.

Como exposto, a complexidade das varidveis fontes de influéncias pode contribuir
para o desenvolvimento dos professores desde que sejam considerados nos processos de
formacdo inicial ou continuados. Dessa forma, a permanente aprendizagem proporciona a
manutencdo da atualizacdo social, cientifica e tecnoldgica, bem como a ressignificacdo de
conceitos, valores e métodos ao longo da carreira, fatores esses que fortalecem o

desenvolvimento da prépria institui¢ao escolar.

Baseando-se nesse sentido, Day (2001) relaciona o desenvolvimento profissional dos
professores com a diminui¢cdo do isolamento, no trabalho, a melhoria das relagdes com os
alunos, a maior colaboracdo e o foco nos resultados. Esses apontamentos sdo baseados em
premissas que se inter-relacionam como: a continuidade das formacdes como necessidade, a
avaliacdo profissional regular, a elaboracdo de planos de desenvolvimento a partir das

necessidades dos professores, e a ligacdo profissional com aspectos pessoais.
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Para isso, as formagdes dos professores devem atender a diferentes demandas, que
perpassam aspectos internos e externos do ambiente escolar e do préprio professor. Day
(2001, p. 32-33) descreve quatro relacdes que devem ser consideradas para a manutengao da
formacdo continua dos professores. Essas devem abordar e integrar a relacdo
“intraprofissional”, considerando, aqui, a partilha de conhecimentos com os colegas; a relagao
“profissional/aluno”, compreendida como um processo de negociacdo entre eles; a relacdo
“interpessoal”, composta pela coordenagdo e pela organizacdo escolar; e a relagdo
“profissional/pais”, na qual a corresponsabilidade da familia também influencia as

aprendizagens dos alunos.

Apesar dessas consideragdes, € posto que a motivacdo para continuar aprendendo é
fundamental para a manutencdo e para a continuidade da formacao, assim:

[...] para que os professores se desenvolvam profissionalmente, deve ter-se em

atencdo o seu pensamento, os propdsitos morais e destrezas enquanto agentes de

mudanga, as suas destrezas pedagédgicas e de gestdo, bem como os contextos

culturais e de lideranga em que trabalham. Por fim, para que as escolas se tornem

parte integrante de uma comunidade de aprendizagem permanente, t€m de se

preocupar com o desenvolvimento continuo de todos os seus membros (DAY, 2001,
p. 44).

Como ja apresentado, o desenvolvimento profissional docente pode influenciar a
aprendizagem dos alunos, na medida em que a relacdo com o ambiente, com os professores e

com as experiéncias afetam seus interesses € motivacdes, como pontuado por Day (2001).

Para compreendermos esses desafios, precisamos considerar a vida dos professores, no
exercicio de sua funcdo, suas caracteristicas e seus aspectos que influenciam o seu trabalho.
Como o sentido de profissionalizacdo adentra o levantamento das bases, conhecimentos e
competéncias da profissdo, indissocidvel do aspecto pessoal para a constru¢do da identidade
docente, consideramos pertinente adentrar as mudangas que podem surgir ao longo da carreira

do professor.

Essa andlise baseia-se na relacdo de fases em que a construcdo dessa identidade se
torna mais ou menos sélida e na compreensao de que a atracao para ingresso ou permanéncia,
na carreira, pode estar relacionada subjetivamente aos campos de engajamento profissional da
fase em que o professor se encontra. Como ja apresentado por Huberman (1992), as
possibilidades de fases, na carreira, ndo sdo fixas, mas podem nortear a compreensdo do
trabalho e da atividade docente, permitindo correlacionar, nesse caso, com a percep¢do dos

proprios professores no que se refere a sua atuacdo no cotidiano escolar.
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H4 tendéncias gerais que cercam a atividade docente e que sdo apresentadas como
possibilidades para a vida dos professores. Essas fases ou “ciclos de vida”, como proposto por
Huberman (1992), podem ser divididos em sete grupos: a) o ingresso na carreira, b) a fase da
estabilizacdo, c) a fase da diversificagcdo, d) a fase do questionamento, e) o distanciamento
afetivo, f) o conservantismo e lamentagdes e, g) o desinvestimento. J4 Gongalves (2009) parte
de cinco possibilidades de trajetéria profissional relacionadas as fases da carreira docente, que
sdo: a) o inicio da carreira, b) a estabilidade, c) a divergéncia, d) a serenidade e, e) a

renovagdo do interesse ou desencanto.

Com essas afirmacdes, podemos sistematizar as fases e/ou etapas apresentadas por
Huberman (1992) e por Gongalves (2009) com suas respectivas possibilidades de ocorréncia
em consondncia com os anos de carreira de um professor, conforme organizado, na tabela, a

seguir:

Tabela 5 — Possibilidades de etapas na carreira docente

Etapa/Fase Huberman (1992) Gongalves (2009)
Ingresso na carreira 1 a3 anos 1 a4 anos
Estabilizacao 4 a 6 anos 5 a 7anos
Diversificagdo 7 a 25 anos 8 a 14 anos
Questionamento 15 a 25 anos -
Distanciamento 25 a 35 anos 15 a 22 anos
Conservantismo 25 a 35 anos -
Desinvestimento 35 a 40 anos 23 a 31 anos

Fonte: Huberman (1992); Gongalves (2009)
Elaborado pela pesquisadora (2016)

Consideramos, aqui, essas etapas como possibilidades de ocorréncia, no trabalho
docente, que podem servir como norteadoras para a compreensdo dos desafios e das

possibilidades da profissao.

Com relacdo ao ingresso, na carreira, considerado como uma fase de insercdo
profissional, este pode ser delimitado como correspondente aos dois ou trés primeiros anos de
ensino, conforme nos apresenta Huberman (1992) ou até quatro anos, conforme as colocagdes
de Gongalves (2009). Esse periodo é apontado por ambos os autores como sendo
caracterizado pelas descobertas da profissdo, atribuidas pela sensacdo de responsabilidade e
entusiasmo, como pelo sentimento de inseguranca, devido ao insuficiente preparo para o

desenvolvimento das atividades cotidianas e ao “choque” com a realidade.
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Num segundo momento, coloca-se a fase da estabilizacdo (também chamada de fase
da exploragdo), que pode variar entre cinco e 10 anos de carreira. Essa fase € caracterizada,
segundo Huberman (1992), pelo sentimento de “libertagdo” e “independéncia”, que precede
da sensacdo de seguranca, no trabalho pedagdgico, e em uma maior flexibilidade diante da
complexidade da profissdo. Na mesma proposicado, versa Gongalves (2009) ao afirmar que os
professores, nesse periodo, tornam-se mais seguros e confiantes diante das situagdes

enfrentadas cotidianamente no ambiente escolar.

A partir daqui, parece-nos haver certas divergéncias referentes as possibilidades de
direcionamento do ciclo de vida, na carreira, bem como as suas caracterizagdes, gerando certa
diversidade nas nomenclaturas de alguns pesquisadores as fases procedentes. Isso é afirmado
quando analisamos a seguinte frase:

Se os estudos empiricos sdo bastante univocos a proposito das fases iniciais da
docéncia, passam a sé-los menos nas fases subsequentes. Por outras palavras, os

percursos individuais parecem divergir mais a partir da fase da estabiliza¢do
(HUBERMAN, 1992, p. 41).

Diante disso versamos diante das duas colocagdes ja apresentadas inicialmente: a de
Huberman (1992) refere-se a fase da diversificacdo (ou fase da experimentacdo) e a segunda
vertente, de Gongalves (2009), apresenta como a fase da divergéncia. Ambas possuem a
mesma caracterizagio, seja ela pela diversificacdo de papéis, posturas e atitudes mais
entusidsticos, no interior da sala de aula, seja, pelos anseios a novos postos, mais elevados
(geralmente administrativos). Esse periodo varia conforme o autor estudado, que pode ser
considerado entre sete e vinte e cinco anos de carreira de acordo com Huberman (1992) ou

entre oito e catorze anos de servigco, conforme Gongalves (2009).

A partir daqui, podemos ter a fase do questionamento (ou pdr-se em questdo), que
pode estar intimamente ligada a etapa anterior, dependendo do entusiasmo ou da falta deste
nos processos de diversificacdo. Assim, a sensacio de rotina se faz mais presente e reflexoes
quanto a funcionalidade do que se faz € mais evidente, bem como o sentimento de monotonia
ou desencanto diante das circunstancias. Esse periodo pode variar dos 15 aos 25 anos de
profissdo conforme Huberman (1992). J4 Gongalves (2009) ndo apresenta uma fase

correspondente, direcionando para a proxima etapa.

A outra fase possivel a carreira docente € o distanciamento afetivo (ou serenidade),

que ¢ descrita quando “o nivel de ambicao desce, o que faz baixar igualmente o nivel de



69

investimento, enquanto a sensagdo de confianca e de serenidade aumentam”, como afirma
Huberman (1992, p. 44). Essa fase varia entre 25 a 35 anos de atuacdo, ou como Gongalves
(2009) nos apresenta, entre 15 a 22 anos de carreira. Nesse periodo, os professores tendem a
estar mais confiantes e menos preocupados com os imprevistos que podem surgir no cotidiano

escolar.

A préxima etapa também ndo € exposta por Gongalves (2009), mas € definida por
Huberman (1992) como conservantismo (ou lamentagdes), sendo essa marcada pelo
saudosismo profissional, a tendéncia, aqui, € resistir as inovacdes e lamentar as mudangas
sociais, dos alunos, das politicas apresentadas no ambiente escolar. Sua ocorréncia pode se

dar a partir dos 25 anos de profissdo, seguindo até cerca de 35 anos.

Por fim, a fase do desinvestimento € apresentada por ambos os autores como
acompanhada pelo final da carreira, e pode surgir apés 35 anos de trabalho docente. E
também marcada por um processo de preocupagcdo com aspectos pessoais e a diminui¢cdo do
investimento em aprendizados adicionais, situa-se fundamentalmente, na espera da
aposentadoria. Gongalves (2009) designa essa fase como uma “renova¢do do interesse” para
alguns, quando se observa ainda a tendéncia de aprendizado com a profissdo, ou,
“desencanto” para outros, quando o cansago ¢ a satura¢do cotidiana se fazem pertinentes.
Essas duas ultimas colocacdes podem variar entre 23 e 31 anos de docéncia de acordo com

Gongalves (2009) e ap6s os 35 anos de acordo com Huberman (1992).

Apresentamos, aqui, algumas possibilidades de etapas pelas quais os docentes podem
transitar e consideramos que as variagdes de periodos, bem como de alternincia dessas
indicacdes € considerada provédvel, mas nortear as caracteristicas fundamentais dessas fases
facilita a compreensdo dos desafios enfrentados cotidianamente pelos profissionais da

docéncia.

Até aqui apresentamos as caracteristicas da profissdo docente, versando sobre as
mudancas histéricas que adentram as concepcdes do ensino rumo ao processo de
profissionaliza¢do, o sentido da profissionalidade docente, o contexto dessas mudancas, a
necessidade do desenvolvimento profissional e as possibilidades das fases na carreira.
Continuamos, na préxima se¢do, com o percurso metodologico para o desenvolvimento deste

trabalho.



70

4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O método de pesquisa orienta as etapas que serdo cumpridas para o desenvolvimento
das atividades do pesquisador, tal com afirma Marconi e Lakatos (2003, p. 83): “[...] o método
¢ o conjunto das atividades sistemadticas e racionais que, com maior seguranca € economia,
permite alcangar o objetivo [...] tracando o caminho a ser seguido, detectando erros e

auxiliando as decisdes do cientista”.

Este trabalho possui como tema de estudo o Programa Ensino Integral (PEI), no
Ensino Médio da Regido de uma Diretoria de Ensino do interior do Estado de Sao Paulo e estd
direcionado para a discussdo das percepc¢des dos docentes sobre o trabalho no ambito de

diferentes Unidades Escolares.

Com relacdo ao estudo de um grupo em particular, Marconi e Lakatos (2003, p. 108,
grifo dos autores) apresentam que: “[...] consiste em respeitar a "totalidade soliddria" dos
grupos, ao estudar, em primeiro lugar, a vida do grupo na sua unidade concreta, evitando,
portanto, a prematura dissociacdo de seus elementos”. Nesse sentido, partimos do principio de
que o estudo de um grupo de professores que atuam em escolas do PEI, dentro de um
universo maior, as escolas do Estado de Sdo Paulo, pode favorecer a compreensdao dos

aspectos que cercam suas percepgdes cotidianas.

Nesse sentido, apresentaremos as condi¢des nas quais se realizaram o presente

trabalho, bem como o percurso metodolégico para o alcance dos objetivos esperados.

4.1 Tipo de Pesquisa

Este trabalho se fundamentou no levantamento de informacdes das percepcdes dos
docentes sobre as atividades desenvolvidas, no Programa Ensino Integral, bem como sua
relacdo com os aspectos positivos e/ou negativos do Modelo Pedagdgico e do Modelo de
Gestao do programa. Como apresentado por Gil (2002, p. 42), “As pesquisas descritivas sdo,
juntamente com as exploratdrias, as que habitualmente realizam os pesquisadores sociais
preocupados com a atuagdo prdtica”. Nesse sentido, a exposi¢cdo da pratica escolar
apresentada, nas falas dos professores, subsidiou a obtencdo de informag¢des para o alcance

dos objetivos propostos.
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A abordagem utilizada versa no sentido qualitativo, de forma que a coleta de dados se
deu por meio do estudo de campo, quando se objetivou apresentar as percep¢des de um grupo
de docentes, que atuam no Programa Ensino Integral, relacionadas ao trabalho e ao Modelo
Pedagégico e ao Modelo de Gestdo conforme diretrizes do programa. Nesse sentido, as
colocacdes de Gil (2002, p. 53) contribuem para a compreensdao da centralidade dessa
abordagem, quando afirma que “[...] focaliza uma comunidade, que ndo é necessariamente
geogréfica [...]”. Dessa forma, o autor ainda esclarece que a utilizagdo de “[...] entrevistas
com informantes para captar suas explicacdes e interpretacdes do que ocorre no grupo”

determina o direcionamento da pesquisa.

4.2 Populacao / Amostra

O Programa Ensino Integral conta com 155 escolas de Ensino Médio funcionando
atualmente, dentre estas, 82 sdo exclusivamente de Ensino Médio e 73 atendem ao Ensino
Fundamental Ciclo II e Ensino Médio (chamadas hibridas) em toda a rede estadual de ensino
do Estado de Sao Paulo. A Diretoria de Ensino analisada possui cinco escolas que aderiram ao
PEI, sendo estas distribuidas em quatro cidades do Vale do Paraiba e da Serra da Mantiqueira,

nas quais o programa foi implantado entre os anos de 2012 a 2014.

Foram selecionadas trés escolas pertencentes a essa Diretoria de Ensino do interior do
Estado de Sdao Paulo e que atendem nesse modelo de programa. Essas escolas estdo
distribuidas por cidades na regido do Vale do Paraiba e Serra da Mantiqueira. A amostra teve
como critério de selecdo o maior tempo de implantacdo do PEI, nas escolas, correspondendo,
assim, as adesdes entre os anos de 2012 ou de 2013. Sabendo-se de antemao que essas escolas
receberam modificagdes estruturais e materiais para a implantagdo do programa (situacao essa
nao uniforme nas escolas implantadas a partir de 2014), optamos por analisar as escolas que

contemplam todas as proposi¢des expostas no modelo estrutural do PEL

O modulo de professores de cada escola € determinado pelo nimero de salas que cada
Unidade Escolar possui em consonincia com a Resolu¢do SE n°. 67, de 16 de dezembro de
2014 (SAO PAULO, 2014a). Assim, no grupo pesquisado das trés escolas, duas tinham nove

salas e uma tinha oito salas no ano de 2015.

Diante disso, as instituicdes com nove salas apresentavam: seis docentes da area de

Linguagens e Cddigos (Portugués, Inglés, Educacdo Fisica e Arte), sete professores de
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Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica, Biologia e Matematica) e quatro de Ci€éncias Humanas
(Filosofia, Sociologia, Histéria e Geografia). No segundo caso, a escola composta por oito
salas possuia: cinco docentes da drea de Linguagens e Cddigos, sete professores de Ciéncias
da Natureza e trés de Ciéncias Humanas. Com isso, totalizaram-se quarenta e nove

professores nas trés unidades de ensino, conforme tabela 6.

Tabela 6 — Distribui¢do do nimero de professores por escola

Nimerodestos | Uit | Clnimaa | Clnie | gy
9 6 7 4 17
8 5 7 3 15
9 6 7 4 17
49

Fonte: Sdo Paulo (2014a)
Elaborado pela pesquisadora (2016)

De cada escola selecionada, foram convidados aleatoriamente trés sujeitos que se
voluntariaram a participar da pesquisa, totalizando nove entrevistados para a composicdo do
trabalho. Dentre estes, foram priorizados integrantes que possuissem a funcio de docente, na
UE, pretendendo, assim, garantir a obten¢cdo de informacgdes sobre as percepgdes do trabalho

docente e das diretrizes do programa apds a implantacdo do PEIL

4.3 Instrumentos

Os instrumentos utilizados se caracterizam pela natureza qualitativa e correspondem a
entrevistas semiestruturadas e a um questiondrio inicial (Apéndice A), que foi fonte de
identificacdo dos sujeitos entrevistados. As entrevistas seguiram um roteiro previamente
estabelecido contendo questdes abertas (Apéndice B), que permitiram o aprofundamento das
indagacOes no decorrer da pauta e em caso de necessidade. O objetivo da entrevista
semiestruturada conforme Marconi e Lakatos (2003, p. 196) é a “[...] obtencdo de
informacdes [...] sobre determinado assunto ou problema.”, que, nesse caso, corresponde a
identificacdo das percepgdes do trabalho docente e das diretrizes do programa, mais
especificamente quanto ao Modelo Pedagdgico e de Gestdo, em decorréncia da implantagdo

do PEI na DE de uma Regido do interior do Estado de Sao Paulo.

A elaboracdo do roteiro de entrevistas com questdes abertas pautou-se na organizacao

de um quadro que definia o que pretendiamos alcancar com cada uma das perguntas
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realizadas, facilitando o processo de insercdo de novos questionamentos caso o entrevistado

ndo atendesse a pergunta proposta (Apéndice C).

4.4 Procedimentos de Coleta de Dados

Para a coleta de dados, primeiramente foi encaminhado para a DE da Regido do
interior do Estado de Sao Paulo um Oficio (Anexo A), solicitando a autorizacdo e o
preenchimento do Termo de Consentimento de participagdo (Anexo B) para a realizacdo da
pesquisa em trés escolas participantes do PEI pertencentes a essa diretoria. Posteriormente,
foram realizados os contatos com a Direc¢do das trés escolas de interesse para a pesquisa, por
meio de Oficio (Anexo C), solicitando-se ainda a autorizacdo mediante o Termo de

Consentimento de participa¢ao da UE (Anexo D).

Por utilizar seres humanos para a coleta de dados, a pesquisa foi submetida ao Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté (CEP-UNITAU), com a finalidade maior de
defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade, contribuindo
para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos. A aprovagdo do CEP se deu no

dia nove de outubro de 2015, com protocolo de parecer n° 1.274.279.

Posteriormente a aprovacdo, foi solicitada a autorizacdo dos gestores das escolas para
a apresentacdo do projeto de pesquisa em estudo aos docentes das instituigdes de ensino.
Dessa forma, foi agendado, de acordo com as disponibilidades das escolas, um horario no
qual todos os docentes da Unidade Escolar pudessem estar presentes. Em todas as escolas, o

horario disponibilizado foi o periodo de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC).

Foram apresentados aos grupos de cada escola a proposta, os objetivos gerais e
especificos, bem como a relevancia da pesquisa com o intuito de sensibilizar os profissionais
para a importancia dos trabalhos cientificos. Foram, entdo, definidos, em cada escola, trés
profissionais voluntdrios que desejaram participar da pesquisa. Apesar de a proposta inicial
priorizar a atuacdo docente, no ambiente escolar, ndo houve a necessidade de selecdo, visto
que em todas as UE apenas trés docentes se prontificaram a participar do trabalho. Assim, foi
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo E) para a realizacdo da
entrevista, assegurando o sigilo da identidade, bem como a possibilidade de saida do presente

estudo a qualquer momento. Para assegurar o sigilo dos entrevistados, os nomes dispostos, no
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decorrer deste trabalho sdo ficticios e ndao possuem nenhuma relacio com os professores

participantes da pesquisa.

O agendamento das entrevistas ocorreu no més de dezembro, periodo em que os
professores apontaram como mais propicio para a sua realizagdo em decorréncia do menor
nimero de alunos no interior das UE. Diante disso, todas as entrevistas ocorreram, na terceira
semana de dezembro de 2015, no interior das institui¢des de ensino e, em consonancia com a

disponibilidade dos docentes.

As entrevistas ocorreram em salas variadas de acordo com a disponibilidade de cada
instituicdo. Na primeira escola, foi disponibilizada a sala da coordenagdo, na segunda, as
entrevistas foram realizadas, no laboratério da EU, e, na terceira, foi disponibilizada a sala de

leitura para a pesquisa com 0s professores.

O questiondrio de identificagdo dos sujeitos foi entregue para o preenchimento antes
do inicio das entrevistas. As questdes buscavam responder sobre as percep¢des nas condi¢cdes
de trabalho docente, no PEI, e quanto as diretrizes do programa, bem como as relagdes com o

Modelo Pedagégico e o Modelo de Gestao do PEL

As entrevistas foram gravadas, transcritas e digitalizadas para posterior anélise, sendo
mantidas sob a guarda da pesquisadora por cinco anos, conforme exigéncias legais, quando,
entdo serdo destruidas. A média de tempo das entrevistas foi de 22 minutos, totalizando-se um

pouco mais de trés horas e 15 minutos de gravacao.
4.5 Procedimentos de Analise de Dados

A pesquisa foi analisada segundo a técnica de Analise de Conteudo de Bardin (2002,
p- 38) que define “como um conjunto de técnicas de andlises das comunicagdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricao de conteudos [...]”, na qual se pretendeu
identificar nas falas dos profissionais das escolas do PEI da DE da Regido do interior do
Estado de Sdo Paulo, as percep¢des quanto ao trabalho docente diante da proposi¢do dos

Modelos Pedagoégicos e de Gestdao do programa.

Para a composi¢cdo do conjunto de técnicas, os procedimentos foram delimitados

conforme a proposta de Organizacdo de Analise de Bardin, (2002, p. 95), que os diferencia
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em “trés polos cronoldgicos: 1) a pré-andlise; 2) a explora¢do do material; 3) o tratamento dos

resultados, a inferéncia e a interpretacao”.

Com a finalidade de organizacdo das ideias, Bardin (2002) apresenta que a pré-andlise
corresponde ao processo que organiza e sistematiza a proposta inicial, compreendendo, nesse
caso, a identificacdo das percepgdes docentes quanto ao trabalho e as diretrizes do programa
nas escolas com a implantacdo do PEI. Para isso, foi elaborada primeiramente uma tabela
contendo as respostas dos sujeitos entrevistados de acordo com as intencionalidades das
perguntas, posteriormente foram realizadas as sinteses de cada resposta em consondncia com

a pergunta realizada.

N

Quanto a exploragdo do material, compreendeu-se a realizacdo de uma leitura
exaustiva do material com a finalidade de codificacdo e de enumeracdo do esquema proposto
para posterior tratamento dos resultados, quando o foco foi atribuir significado as falas dos
sujeitos entrevistados (BARDIN, 2002). A partir da leitura repetitiva das respostas
apresentadas, foi organizada uma segunda tabela, contendo o agrupamento das entrevistas e,
num segundo momento, foi realizado o inicio da andlise interpretativa das falas tendo como

referéncia os autores estudados na revisao de literatura.

Com o propo6sito de organizagdo das ideias para o tratamento dos resultados coletados
e de acordo com as colocagdes de Bardin (2002), organizamos a tabela apresentada na
proxima pégina, que fundamentou a orientacdo da andlise das falas dos professores

entrevistados.
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Grupos

Subgrupos

Insercao profissional na carreira docente

Influéncia familiar

Desejo de ser professor

Sentimento de valoriza¢do em relag@o a profissao

Influéncia de professores na fase estudantil

Condicao financeira

Compromisso e motivagio

Fase da carreira

Modelo Pedagégico

Diversificacdo de papéis

Modelo de Gestido

Valorizagdo do trabalho

Aspectos financeiros

Interagdo com os alunos

Melhores condi¢des de trabalho

Reconhecimento dos pares

Melhoria da qualidade de ensino

Tempo de permanéncia na escola

Desenvolvimento profissional docente

Formacao Continuada

Avaliagcdes externas

Percepcoes sobre os resultados

Elaborado pela pesquisadora (2016)

A seguir, apresentam-se os resultados obtidos organizados sequencialmente em duas

secoes. A primeira se¢do corresponde a caracterizacdo dos sujeitos participantes da pesquisa.

Num segundo momento, apresentamos a andlise das entrevistas, organizadas pelos grupos

citados, na tabela 7, baseadas nas percep¢des dos docentes quanto a realizacdo das atividades

conforme diretrizes do programa.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

5.1 Caracterizacao dos sujeitos entrevistados

Com a finalidade de assegurar o sigilo dos entrevistados, os nomes dos sujeitos siao
ficticios e suas escolhas se deram a partir da ordem na qual as entrevistas se realizaram, ou

seja, escolhemos nomes iniciados pelas letras A até a letra L.

Dessa forma, o sujeito A € aqui identificado por André, a professora B é denominada
Bianca, C € identificada por Cecilia, sendo esses trés professores integrantes da equipe da
escola A. O professor D é chamado de Diego, o sujeito E corresponde ao Elton, enquanto F
chamamos de Felipe, pertencentes a escola B. J4 o individuo G chamada por Giovana, a
professora H € aqui denominada por Helena e I € identificada como lasmin, pertencem a

escola C, conforme indicado na tabela a seguir.

Tabela 8 — Unidades escolares e sujeitos entrevistados

Escolas Sujeitos

André
Escola A Bianca

Cecilia

Diego
Escola B Elton
Felipe

Giovana
Escola C Helena

Tasmin

Elaborado pela pesquisadora (2016)

Os dados pessoais coletados versam sobre as idades e gé€neros dos sujeitos
pesquisados, entre eles, a média de idade é de 43 anos, variando entre 32 anos até 53 anos
(FIGURA 2). Os géneros sdo distribuidos na composi¢do de cinco de mulheres para quatro

homens entrevistados.
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Figura 2 — Idade dos entrevistados em anos

Idade

A B c D E F G H I

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2016)

Como uma das exigéncias do PEI corresponde a obrigatoriedade de 100% de os
professores e a equipe gestora estarem em formacdo continuada, durante a permanéncia no

programa, foram coletados informag¢des quanto as formagdes dos participantes da pesquisa.

Entre os professores, todos apontaram possuir Curso Superior especifico de
Licenciatura, sendo que trés docentes afirmaram possuir mais de uma formagdo em Curso
Superior, caracterizando, assim, a polivaléncia de alguns entrevistados. As formacgdes
dividem-se em: um entrevistado da drea de Ciéncias Humanas, dois professores da area de
Linguagens e Coddigos e os outros seis docentes da drea de Ciéncias da Natureza,

correspondendo, assim, este dltimo a maior parcela de sujeitos entrevistados.

Ainda com relacdo a formacdo dos professores, eles foram questionados quanto a
conclusdo de um curso de Pdés-Graduacdo (Lato sensu) e/ou Especializacio em sua vida
profissional. Destes, somente um dos sujeitos alegou nio possuir qualquer formacdo desse
nivel, e, dois deles apontaram possuir mais de uma formacdo nessa modalidade de ensino. Ja
com relacdo a P6s-Graduagao com nivel Stricto sensu, dois dos docentes apontaram possuir a

formacgao de Mestrado.

Por fim, com relacio a situacdo funcional, na rede estadual de Sao Paulo, os
professores entrevistados sdo todos classificados como PEB-II, (Professor de Educacdo
Basica II), sendo oito deles efetivos da rede e apenas um classificado como OFA-F (Ocupante

de Funcdo Atividade, categoria F).



79

Como uma das exigéncias para a inscri¢do e selecdo, no PEI, estd a composi¢dao da
necessidade minima de atuacdo correspondente a trés anos de servico, na rede estadual de
ensino, subentendendo-se aqui que a experiéncia profissional desses € primordial para o

ingresso no programa.

Diante dessa constatacdo, somamos o tempo de atuacdo de todos os entrevistados e
dividimos pelo nimero de professores participantes da pequisa para cdlculo da média de
tempo, na carreira docente, esse valor chegou a aproximadamente 19,5 anos, sendo o menor
tempo de atuag@o correspondente a oito anos € 0 maior tempo, o de 31 anos, conforme figura

a seguir.

Figura 3 — Tempo de atuac¢do docente dos entrevistados em anos

Tempo de atuacao

A B & D E F G H I

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2016)

Com relacdo ao tempo de ingresso, no PEI, a média de tempo dos professores € de trés
anos e meio, distribuidos entre docentes com dois anos de atuagdo, no programa, até quatro

anos no cargo designado.

Na proxima subsecdo, apresentaremos a analise das entrevistas em consonancia com
os agrupamentos realizados para tratamento dos dados, referenciando, quando necessario, a
caracterizacdo dos sujeitos entrevistados apresentada nessa secdo e associando as falas com a

literatura utilizada.

5.2 Analise das entrevistas



80

O presente trabalho objetivou realizar o levantamento das percepcdes dos profissionais
das escolas sobre o trabalho docente, considerando-se as diretrizes determinadas com a
implantacdo do PEIL. Ainda levantamos informacdes sobre as percep¢des quanto ao Modelo
Pedagégico e ao Modelo de Gestdo, para a identificagdo dos aspectos que versam sobre o
trabalho dos professores em escolas de Ensino Médio da Diretoria de Ensino de uma Regiao

do interior do Estado de Sao Paulo.

As entrevistas realizadas tiveram uma duragdo média de 22 minutos, totalizando cerca
de trés horas e 15 minutos de entrevistas gravadas e transcritas. A distribuicdo do tempo de
duracdo das entrevistas com cada professor participante da pesquisa estd disposta na figura a

seguir.

Figura 4 — Tempo em minutos de entrevistas
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2016)

Durante a andlise das entrevistas, realizamos o agrupamento das falas em consonancia
com a intencionalidade das perguntas. Ao final, organizamos os dados em cinco grupos: a)
Insercdo profissional na carreira docente; b) Compromisso e motivagdo; c¢) Valorizacdo do
trabalho; d) Desenvolvimento profissional docente; e e) AvaliacOes externas. Esses grupos

compdem as subsecdes a seguir.

5.2.1 Insercao profissional na carreira docente

Iniciamos as andlises das entrevistas pela insercao profissional na carreira docente.

Sabendo-se que a escolha da profissdo pode ser atribuida a diversos fatores e aspectos,
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elegemos a influéncia para a escolha profissional como um dos temas para essa composi¢ao.
A histéria de vida profissional de um professor ndo se inicia, na carreira propriamente dita,

mas advém do préprio processo de escolarizagao.

Uma dessas consideragdes € apresentada por Tardif e Raymond (2000, p. 215), como
aspectos singulares aos “saberes pessoais dos professores”, que se inserem pela “historia de
vida e pela socializagdo primaria”, contribuindo para a compreensdo dos aspectos que podem
influenciar na escolha profissional.

Nesse sentido, o saber profissional estd, de um certo modo, na confluéncia entre
vérias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da sociedade, da

instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacdo etc.
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 2015)

Na mesma direcdo, Tardif e Raymond (2000) ja apresentam alguns motivos para a
escolha da profissdo docente:

Virios professores falaram da origem infantil de sua paixdo e de sua opgdo pelo

oficio de professor: [...] Muitos professores, particularmente as mulheres, falaram da

origem familiar da escolha de sua carreira, seja porque provinham de uma familia de

professores, seja porque essa profissdo era valorizada no meio em que viviam. [...]

Outros professores também falaram da influéncia de seus antigos professores na

escolha de sua carreira e em sua maneira de ensinar: [...] (TARDIF; RAYMOND,
2000, p. 221-222).

Aqui, expomos cinco motivos que influenciaram os entrevistados para a escolha da
profissdo docente: a influéncia familiar; o desejo de ser professor; o sentimento de
valorizaciao em relaciao a profissao (pessoal e profissional); a influéncia de professores na
fase estudantil; e a condicdo financeira que impossibilitou o ingresso no curso

profissional desejado.

Dentre esses motivos, a influéncia familiar pode ser observada no sentido de
referéncia para a escolha da profissdo. Alguns professores relatam que o convivio familiar
com pessoas que atuavam como docentes inspiraram-nos a essa escolha, tal situacdo gera
familiaridade com a profissao, que associada aos anos de interagdo, no ambiente escolar como

alunos, traduz-se em um sentimento de “saber” ser professor.

Diante do exposto e analisando o grupo de professores entrevistados, podemos
observar a primeira subcategoria de influéncia para a escolha da profissao, a familia. Aqui,
estdo descritos o sentimento de familiaridade com a profissao e a relacdo com a presenca dos

pais nessa atuagdo profissional:
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E, acredito que algo familiar [...] eu vivo nesse meio, meus pais sdo professores. A
principio eu ndo imaginava ser professor, mas ji sabia atuar como um professor,
devido a todo o histérico familiar, as conversas do almogo e da janta, entdo era
bastante natural ser professor, quando em noventa e trés entrei pela primeira vez em
sala de aula, quando eu tinha dezoito anos e me senti em casa. Era muito comum,
muito natural [...] (ANDRE — escola A).

Como se pode inferir, a sensa¢do de familiaridade com a profissdo parte também do
histérico de vida do profissional, o que pode gerar certo conforto, no ingresso, na carreira, €
influenciar a trajetéria que se pretende trilhar. Dessa forma, subentende-se que a separagcdo
dos aspectos pessoais dos profissionais € impossibilitada, pois ambas caracterizam o

profissional como um todo, desde sua insercdo, na carreira, até, provavelmente, ao final desta.

Outro ponto colocado, assim como apontado por Novoa (2009), ao afirmar que a
profissdo deve ser fundamentada, na transmissdo de conhecimento dos professores mais
experientes para os mais jovens, pode-se observar essa ocorréncia dentro do préprio nicleo
familiar, que direciona e facilita a compreensdo da cultura da profissdo docente, como
apresentado no relato a seguir:

[...] foi s6 uma consequéncia, mas assim, a minha familia toda [...] tem muitos
professores também. Isso acaba influenciando porque é um caminho que, mais ou

menos, as outras pessoas ja conhecem e ai vdo te orientando a fazer melhor,
entendeu (CECILIA —escola A).

Dessa forma, é observédvel que as relacdes entre o vinculo familiar e as aspiragdes
profissionais podem se complementar, amparar e fundamentar a partilha de experiéncias
dentro e fora do ambiente de trabalho, além de possibilitar essa troca de informagdes, o

incentivo aos ingressantes e a manutengdo dos profissionais dentro da escola.

Ainda, com relacdo aos motivos da influéncia pela escolha da profissdo, temos outro
extrato de fala que corrobora os apontamentos sobre a influéncia familiar:
[...] minha mae me incentivou, eu tenho irmas mais velhas que sdo professoras, e eu

ndo fiz outra coisa a ndo ser dar aula. Entdo eu gosto muito do que eu fagco IASMIN
—escola C).

Com mais essa colocagdo, torna-se impossivel ndo considerar a partilha de
experiéncias familiares na adesdo ao mundo do trabalho e na escolha profissional, mas nao

pode ser considerado, como ja posto, o inico motivo para essa decisao.

Entre outro motivo para a escolha da docéncia, como também exposto por Tardif e

Raymond (2000) em suas colocagdes quanto a inser¢do na carreira, elencamos a subcategoria
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relacionada ao desejo de ser professor. Esse tema se fundamenta na associacdo ao
sentimento de paixdo e amor pela profissdo e, pode estar intimamente relacionado a “idade da
vocacao”, que € relatado por Tardif (2013, p. 556) como presente, nos dias atuais, quando
“algumas mulheres ainda se tornam professoras por vocagao, ainda que o conteudo religioso

tenha desaparecido ou tenha sido substituido pelo amor as criancas”.

Essa consideracdo pode ser verificada conforme se analisa as falas de alguns

entrevistados:

[...] pelo amor que eu tenho de ensinar mesmo, porque, quando eu comecei, quando
eu me formei, imediatamente eu fui pra sala de aula, eu vi que quando eu entrei na
sala de aula primeiro, era a coisa que mais eu queria fazer mesmo, eu nao fiz, a
primeira formag@o ndo foi licenciatura, mas desde antes eu ja gostava muito dessa
questdo de dividir o conhecimento através de grupo de estudos, entdo foi pelo amor
mesmo a profissdo de professor (DIEGO — escola B).

Assim, consideramos que mesmo com as grandes mudancas histéricas, na profissdo
docente, a sensacdo de amor pela profissdo também estd direcionada como uma influéncia
para a escolha da profissdo. Essa situacdo é colocada por Liidke e Boing (2004, p. 1162), ao
afirmarem que hd entre os professores um “[...] sentimento de responsabilidade sobre um
servico [...]”. Ainda, na colocacdo dos autores, isso pode contribuir para o processo de
profissionalizacdo docente, pois estd atrelado ao engajamento que os professores atribuem ao

exercicio na profissao.

Na mesma sequéncia de extratos, temos colocagdes quanto a formacgdo inicial pelo
Magistério que, nesses casos, nao se desvinculam do desejo de ser professor pelo amor a
profissao:

Eu fiz Magistério, da época que ainda tinha Magistério né, entdo eu ndo fiz o Ensino
Meédio normal e antes de eu fazer Biologia eu ja dava aula, entdo a minha vida toda
foi em sala de aula, j4 era o meu propdsito mesmo. [...] J4, com quinze anos eu ja

tava fazendo Magistério. J4 dava aula na escola de Ensino Fundamental, e
pequenininhos né, Educacdo Infantil (HELENA — escola C).

Essa situacdo também € confirmada por outra professora entrevistada, que apresenta a
paixao juvenil pelo ingresso na carreira.
Desde os catorze anos eu estudo para ser professora, a minha formacao comegou no

magistério, e assim, eu sempre gostei [...] eu ndo fiz outra coisa a nao ser dar aula.
Entdo eu gosto muito do que eu faco (IASMIN — escola C).

Assim, compreendemos que essa subcategoria, o desejo de ser professor, ainda pode

ser encontrada, nos professores atuantes, nas institui¢cdes de ensino, e, por ora, ndo podem ser
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subjugadas nem descartadas, pois compdem tanto aspectos pessoais como profissionais dos

atores educativos.

Quanto ao terceiro topico, o sentimento de valorizacao em relacio a profissao, este
pode ser encontrado tanto no aspecto pessoal quanto profissional, pois, conforme vimos, esses
sentimentos, na docéncia, sdo indissocidveis na funcdo de professor. Esse aspecto ja foi
debatido por Névoa (2009, p. 38) quando coloca que “[...] € impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais [...] ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos se

encontra muito daquilo que ensinamos”.

Aqui associamos também ao sentimento de valorizacdo da carreira docente a
importancia social da profissdo atrelada a necessidade de compartilhamento dos préprios
conhecimentos com outras pessoas, principalmente com os alunos, o que motivou a decisao
para o ingresso na docéncia. Dessa forma, alguns extratos das falas dos professores podem
sintetizar essa situacao:

[...] perceber que a vida do professor, ele tem uma grande importincia para as
pessoas, a atuacdo dele, o modo dele ser, como pode influenciar a vida de alguém,
mudar positivamente a vida de alguém, entdo € como se fosse um sacerddcio, assim

que eu levo mesmo. Eu sei dessa importancia, o que me dd muito prazer € contribuir
pra vida de outra pessoa, isso me faz muito feliz (ANDRE — escola A).

Essa fala ainda ndo se desvencilha do sentimento associado a “idade da vocagao”,
debatida por Tardif (2013), mas representa também um olhar valorativo a permanéncia, na
carreira, num momento em que pesquisas apontam a necessidade de manutencdo dos

professores, na escola, como apresentado nos relatérios da OCDE (2005a; 2005b).

Outro posicionamento quanto a isso pode ser obervado na fala seguinte:

[...] mas desde antes eu ja gostava muito dessa questdo de dividir o conhecimento,
através de grupo de estudos, entdo foi pelo amor mesmo a profissio [...] de professor
(DIEGO - escola B).

Parece-nos também pertinente a relacdo entre essa valorizacdo da fun¢do por meio do
envolvimento familiar com a profissao, deixando claro que algumas influéncias podem estar
interconectadas com outras, conforme se coloca:

Bom, na minha familia j4 existem alguns professores, meu avd ele foi professor, foi

nome de escola, isso em mil..., sei 14 quando, e assim, eu sempre, sempre tive muita
facilidade com a parte de comunicacdo (ELTON — escola B).
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E notdvel a complexidade e as inter-relagdes que se podem ter ao se considerar os
motivos que influenciam a escolha da carreira docente. Fato esse que permeia a propria

profissao.

Um quarto aspecto, para a escolha pela docéncia, presente, na fala dos entrevistados,
corresponde a influéncia de professores na fase estudantil. As falas e as conversas casuais
com antigos professores quando estudantes podem ser relevantes para a escolha profissional.
Nesse sentido, temos:

Quando eu tava no primeiro ano de Ensino Médio um professor falou: Nossa, vocé
se dd bem em Quimica, talvez voc€ possa ir pra drea! Af eu acabei ficando com isso
na cabega, na hora do vestibular eu tinha muitas, muitas ddvidas, muitas op¢des, no
meu vestibular, eu acho que eu marquei todas as dreas. [...] quando eu cheguei na

hora do vestibular, eu tava bem assim, bem confuso e, acabei seguindo a indicagao
desse professor. (ELTON — escola B)

Essa influécia ja era apontada por Tardif e Raymond (2000) como fatos importantes
para a escolha da profissdo. Os autores ainda vao além, ao discorrerem que essa influéncia
pode modelar a postura do professor em relagdo ao ensino, quando afirmam que: “Outros
professores também falaram da influéncia de seus antigos professores, na escolha de sua

carreira ¢ em sua maneira de ensinar” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 222).

Por fim, adentrando uma ultima fonte de influéncia para a escolha da docéncia,
consideramos a subcategoria relacionada a condic¢ao financeira que impossibilitou o ingresso
para o curso profissional desejado. Isso faz com que ocorra a op¢do pela profissdo docente
(licenciaturas especificamente) devido a impossibilidade financeira de manuten¢do do curso
dos sonhos e/ou desejado profissionalmente, situacdo essa ja apresentada por Muhlstedt e
Hagemayer (2015, p. 28), ao apresentarem “[...] como se da o processo de inser¢do do sujeito
a profissdo docente, levando em consideracdo as circunstancias, os contextos de vida e as

primeiras aproximagoes com a atividade docente”.

No grupo entrevistado, alguns professores relataram que suas aspiracdes profissionais
eram diferentes das que se seguiram, no percurso estudantil, o que culminou, no ingresso na

docéncia, conforme transcrito:

Eu nunca quis ser professora. Nunca quis ser professora. Foi assim a falta de
dinheiro no curso que eu queria fazer [...] Queria fazer Odonto. Odonto. O sonho da
minha vida era fazer Odonto, nunca quis ser professora, mas, gosto do que eu fago,
acho que eu desempenho bem, mas, ndo € meu Projeto de Vida (BIANCA — escola
A).
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Conforme se percebe, o direcionamento para a escolha da profissdo ndo era o
almejado, contudo, deixa-se claro que o compromisso com a carreira docente nao foi deixado
de lado apesar das circunstancias levarem a caminhos nao inicialmente escolhidos. Ha mais
colocacdes quanto a esse aspecto, conforme se segue:

Olha foi um pouco no susto, pra falar a verdade eu tinha vontade de ser psicélogo e
ai como eu ndo tinha condicdo de bancar uma faculdade, eu tentei uma bolsa do
PROUNI e coloquei primeira op¢do Psicologia, segunda opcdo Filosofia, que eu
achei, na época, que eram mais relacionadas e acabei ganhando a bolsa pra Filosofia.

Af eu comecei a fazer Filosofia, gostei, como era para a drea de atuacdo a sala de
aula, comecei a dar aula, acabei gostando também [...] (FELIPE — escola B).

Como se nota, as dificuldades financeiras sdo também uma subcategoria a ser
considerada, pois demonstra a ocorréncia da escolha por aspectos extrinsecos ao desejo de ser
professor, relacionados a tnica possibilidade de ingresso no Ensino Superior. H4 mais uma
colocagdo quanto a essa situacao:

Entdo, inicialmente eu queria ser dentista, mas financeiramente ndo foi possivel. E ai

eu fui fazer Biologia, porque eu sempre gostei e na pratica eu fui me descobrindo
como professora de Biologia (GIOVANA - escola C).

Apesar de notarmos diferentes fontes de influéncia para o ingresso, na carreira
docente, isso ndo eximiu, nas palavras da profesora, o encantamento pela carreira, atrelando-

se a0 compromisso com o trabalho executado.

Consideramos até o presente momento os motivos que levaram os professores
entrevistados a escolherem a docéncia para a atuacdo profissional. Essas escolhas se
relacionam com os aspectos pessoais, mas também influenciam a prépria visao do profissional
sobre o ensino. Passaremos a discutir na proxima sec¢do a segunda categoria de andlise dos
dados que envolvem o compromisso € a motivagdo quanto a carreira docente, que podem

determinar, a0 menos em parte, o direcionamento que se pretende ter na profissao.

5.2.2 Compromisso e motivacao

Outra categoria levantada, na andlise das entrevistas, direciona ao sentido de
compromisso, de engajamento, de motivacdo para o desenvolvimento da profissdo e para o
trabalho cotidiano. Dessa forma, organizamos, para a apresentacdo dessa andlise, quatro
subcategorias: a fase da carreira, 0 Modelo Pedagdgico do PEI, a diversificacio de papéis

e 0 Modelo de Gestao do programa.
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A primeira subcategoria de andlise € a fase da carreira que se relaciona as tendéncias
para o ciclo de vida dos professores, como proposto por Huberman (1992) ao descrever sete
fases pelas quais os docentes podem passar. Em sua descricao temos: o ingresso na carreira; a
fase da estabilizacdo; a fase da diversificacdo; a fase do questionamento; a serenidade e
distanciamento afetivo; o conservantismo e as lamentacdes; e o desinvestimento. Essas fases
sdo descritas como possibilidades de ocorréncia e foram observadas entre as pesquisas que o
autor realizou, mas € importante salientar que essas nao definem prioritariamente ou
obrigatoriamente sua aplicagdo, na sequéncia descrita, mas permitem analisar as fases de

acordo com as caracteristicas peculiares encontradas em cada situagao.

Como exposto anteriormente, na secdo sobre a profissdo docente, outra proposicao
estd colocada por Gongalves (2009), que afirma a existéncia de mudangas de posturas ao
longo do ciclo de vida profissional. Essas mudangas podem estar relacionadas a diversos
fatores, entre eles, as relacdes pessoais que se t€ém no interior da instituicdo (com os colegas
de profissio ou com os alunos), sejam em modificacdes de atitudes e empenho no
desenvolvimento das atividades. O autor apresenta cinco fases: o ingresso na carreira; a fase

da estabilizagdo; a fase da divergéncia; a serenidade; e o desencanto.

Entre essas fases e/ou ciclos, interessa-nos aqui, a terceira, em ambas as colocagdes
dos autores, a fase da divergéncia ou diversificagdo. A diversificacdo proposta por Huberman
(1992) ¢ apresentada, abrangendo-se o periodo de 7 a 25 anos de carreira, o que corresponde a
média de atuag@o dos entrevistados (FIGURA 3, p. 79), sendo de 19,5 anos de experiéncia
profissional. Destes, apenas dois professores possuem mais de 25 anos de atuagdo, um com 26

anos e o outro com 31 anos de carreira.

Quanto as consideracdes de Gongalves (2009), a divergéncia é marcada pelo periodo
de 8 a 14 anos de carreira, tempo esse um pouco distante dos apontamentos dos professores
entrevistados, mas caracteristicamente proximo as falas que serdo apresentadas na

continuidade da analise.

Quanto a caracterizacdo, essa fase é apresentada por Huberman (1992, p. 41) como

aquela na qual:

As pessoas lancam-se, entdo, numa pequena série de experiéncias pessoais,
diversificando o material didético, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar os
alunos, as sequéncias de programas, etc. Antes da estabilizacdo, as incertezas, as
inconsequéncias e o insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer
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tentativa de diversificar a gestdo das aulas e a instaurar uma certa rigidez
pedagdgica.

Como o ingresso, no programa, ¢ voluntdrio e associando as falas dos professores a
definicdo da fase da diversificacdo, é possivel verificar uma aproximagdo entre esses dois
aspectos, pois a permanente necessidade de colocar em prética novas posturas e métodos de
atuacdo profissional, promovendo um maior aproveitamento de recursos e ampliando as
reflexdes da atuagdo cotidiana pode indicar uma necessidade de mudanca pedagdgica e
profissional. Essa situacdo também pode estar associada as competéncias (ja descritas na
secdo 3) esperadas pelos professores ingressos no PEI, que determina a “Disposi¢do ao
autodesenvolvimento continuo” como um dos focos relacionados a premissa “Formacgao

continuada”.

Relacionando essa diversificagdo com a necessidade de inovacdo e a busca por
atitudes mais reflexivas quanto a postura e a utilizacdo de recursos diversos, temos a seguinte

afirmacao:

Entdo, a gente até muda um pouco o nosso jeito de ser [...] a gente vé a diferenca
assim, uma na parte tecnoldgica, que isso favorece bastante. Eu acho que pra
aprendizagem do aluno ndo adianta voc€ s6 ali na frente falar, tem muitos alunos
que eles aprendem ouvindo e tem outros, que eles precisam ver figuras, eles
precisam ver imagens, e isso favorece demais. E todas as minhas aulas sdo tudo
data-show, € video, é musica, é imagem, € tudo isso, pra mesmo, pra favorecer o
aluno, [...] entdo na parte tecnoldgica mudou demais. Principalmente na hora de
vocé preparar uma aula, voc€ vai preparar ja pensando que o aluno pode visualizar
que ele vai entender com aquilo que vocé t4 falando (BIANCA — escola A).

Ficam evidentes, aqui, o aproveitamento e a utilizacdo de recursos tecnoldgicos na
elaboracdo e no planejamento das aulas. Essa busca pré-ativa contribui para a reflexao do

proprio papel de professor e direciona também ao empenho na atuagdo profissional.

Relacionado ao estimulo e ao empenho nessa diversificacdo, estd contemplado o
tempo de preparacdo das aulas, que é avistado como um facilitador para essa busca e reflexdo,
atrelado a ressignificacdo dos proprios valores e crencas, bem como dos aprendizados iniciais
na fase estudantil ou no ingresso da carreira. Outras falas que versam, no mesmo aspecto,
podem ser apresentadas, como colocado a seguir:

[...] no sentido da gente ter mais tempo, o trabalho ser melhor desenvolvido, assim,
aqui, na “escola B” é comum a gente acabar o Programa previsto pro ano, entdo se
vocé pega o caderno do Curriculo, no final do ano vocé sabe que vocé abarcou todo
aquele conteddo. Entdo ndo € um negdcio, ah, ndo deu pra dar isso, ndo deu pra

acabar aquilo, vocé chega no final do ano, voc€ abarcou todo o conteido e a cada
ano, a gente vé que a gente vai ganhando profundidade, a gente vai melhorando na,
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é, na qualidade do que vocé leciona. Entdo, a gente t4 tendo um ganho, eu acho que
real, entdo é bem diferente do, da escola regular que o tempo € muito curto (ELTON
—escola B).

Assim sendo, a continuidade, no investimento sobre os proprios conhecimentos, €
evidente e necessdrio para a manutengdo da motivacdo e do compromisso com o préprio
trabalho. Diante dessa considerac¢do, temos o apontamento descrito:

[...] pra eu conseguir fazer uma aula diferenciada eu tive que fazer todo um trabalho,
meio que pra limpar a minha mente daquilo que eu aprendi, e toda a formagdo que
eu tive pra poder encaixar elementos novos porque eu percebo que o publico, pra
mim, funcionou até certo ponto, outros aspectos ndo foram tdo bons e eu vou ter que

fazer uma outra abordagem com os meus alunos, bem diferente daquela que eu tive.
Isso é muito, por um lado motivador [...] (FELIPE — escola B).

Ainda entre as falas dos entrevistados, apresentam-se colocagcdes quanto a essa
mudanca de postura, metodologia, da necessidade de se propor novos desafios e preocupagao

com a atitude dentro e fora da sala de aula, o que estimula a busca por inovacdes constantes.

Essa condicdo ligada as diretrizes propostas pelo programa também fundamentam uma
maior preocupacdo com o desenvolvimento de atividades e recursos adicionais, ampliando a
necessidade de novos aprendizados. Isso € posto por Morgado (2011) ao afirmar que a

mudanca, na prética, é necessaria e deve partir dos proprios professores, como descrito:

Para que isso aconteca, é necessdrio que os professores deixem de se limitar a
cumprir aquilo que lhes é prescrito, se empenhem numa continua renovagdo e
(re)valorizagdo cientifica e pedagdgica e se assumam como profissionais autdnomos
que tomam decisdes em prol do conjunto concreto de alunos com que trabalham
(MORGADO, 2011, p. 808).

A postura dos professores, 0 engajamento e a motivacdo podem favorecer esse
processo de aprendizagem dos alunos, ampliando a atuacdo docente a diversos campos,
incluindo-se o pedagdgico, o cognitivo e o pessoal. Assumir essa postura de reflexdo sobre a
pratica possibilita um melhor aproveitamento das relacdes cotidianas e é posto por Marcelo

(2009a) como necessério para transformar a docéncia em prol do aprendizado.

Para que este compromisso se renove, sempre foi necessdrio, e hoje em dia é
imprescindivel, que os professores — da mesma maneira que € assumido por muitas
outras profissdes — se convencam da necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar
a sua competéncia profissional e pessoal. [...] Sendo assim, para os docentes, ser
professor no século XXI pressupde o assumir que o conhecimento e os alunos (as
matérias-primas com que trabalham) se transformam a uma velocidade maior a que
estdvamos habituados e que, para se continuar a dar uma resposta adequada ao
direito de aprender dos alunos, teremos de fazer um esfor¢o redobrado para
continuar a aprender (MARCELO, 2009a, p. 08).
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Analisando as falas dos professores entrevistados, podemos considerar que esse
comportamento passa a fazer parte da composicdo da identidade docente desse grupo. Um dos
aspectos relacionados a essa composi¢do estd ligado ao contexto em que o professor se
encontra, ou seja, o programa no qual estdo inseridos, que, nesse caso, ¢ o PEIL Essa
consideracdo também estd além das propostas educacionais, como apresentado por Marcelo
(2009a):

A identidade profissional depende tanto da pessoa como do contexto. A identidade
profissional ndo € unica. Espera-se que os professores se comportem de uma
maneira profissional, mas ndo porque adoptam caracteristicas profissionais
prescritas (conhecimentos e atitudes). Os professores distinguem-se entre si em

funcdo da importancia que ddo as essas caracteristicas, desenvolvendo uma resposta
propria ao contexto (MARCELO, 2009a, p. 12).

A fase na qual os professores se encontram pode ter sido propicia para ingresso no
PEI, mas também temos que considerar que as estruturas do Modelo Pedagégico do programa
podem vir a fortalecer e garantir essa motivacdo, ampliando a busca por inovagdes e

aprendizados.

Dessa forma, quanto a segunda subcategoria, 0 Modelo Pedagégico, temos a atuacio
docente direcionada tanto as disciplinas da Base Nacional Comum, quanto as disciplinas da
parte diversificada, entre essas ultimas temos: Eletivas, Preparacdo Académica, Orientagcdo de
Estudos, Mundo do Trabalho, Prética de Ciéncias, Projeto de Vida, bem como a atuacio, no
processo de Tutoria (acompanhamento pessoal e académico) dos alunos e a formacao dos

Clubes Juvenis.

s 7z

Ja € notdéria a ampliacdo das responsabilidades dos professores, no ambiente escolar,
em diferentes sentidos, essa situagdo € apresenta, no relatorio da OCDE (2005a) sobre a
pluralidade da atuagdo dos professores em quatro niveis: no atendimento individualizado ao
aluno; na diversificagdo na sala de aula; na execucdo do trabalho na escola, bem como a
utilizacdo da tecnologia; e, na participacdo de pais e comunidade no ambiente escolar. Diante
disso, podemos relacionar aspectos dessa diversificagdo, na sala de aula, com a atuagdo dos
docentes, nas disciplinas Eletivas, na qual a necessidade de trabalho, com temas transversais,
nas colocacdes dos professores, passa a ser considerado um ponto positivo, pois permite a
ampliacdo dos conhecimentos dos alunos e aprofundamento de contetidos da Base Nacional
Comum. O trecho do relato selecionado descreve a visita de um professor entrevistado antes

do ingresso no PEI:
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[...] a oportunidade que o aluno tem de desenvolver a sua técnica de estudo, eu acho
interessantissimo e eu acho que foi o ponto que me trouxe aqui a escola quando eu
vim visitar, as eletivas, eu vendo cada uma delas, as eletivas, que aluno de escola
estadual, tinha uma eletiva que, a primeira que eu entrei pra visitar era Inglés pra
atender turista aqui em “nossa cidade”, entdo vendo alunos de escola estadual
falando inglés, entdo isso me fascinou. Sai, fui pra outra eletiva o pessoal montando
pontes, eletiva de Engenharia, pontes com palito de sorvete, isso me fascinou. Outra
era Conhecendo a ti mesmo, a alunada se emocionando com relatos de velhinhos,
tati-tatatd. QOutra eletiva o pessoal do Empreendedorismo, entdo enfim, eu acho que
esse € um ponto, um ponto fantastico, positivo, € aqui da escola de periodo integral.
Um outro ponto que eu acho fantistico, o aluno ter oportunidade de exercer seu
protagonismo, de desenvolver seu protagonismo [...] oportuniza ele desenvolver os
seus dons, entdo isso me fascinou também, € isso que me trouxe a escola integral
(ANDRE - escola A).

Conforme apontado, a parte diversificada do Modelo Pedagdgico, nesse caso, com as
Eletivas, proporciona uma ampliacdo de conhecimentos dos alunos, mas € pertinente apontar
que essa ampliacdo também € necessdria ao professor que lecionard a disciplina, assim sendo,
a manutencao das aprendizagens e a busca por novas informacdes se tornam primordiais, para
que se atenda a competéncia (conforme descrito na secdo 3), “Dominio do conhecimento e

contextualizagdo” definida pelo programa.

Apesar dessa consideracdo, podemos associar a valorizacdo desse modelo ao que
Marcelo (2009b, p. 123) aponta, ao afirmar que a motivacao e o compromisso dos professores
. \ . (13

podem estar relacionados as aprendizagens dos seus alunos, para que ‘“desenvolvam

capacidades, evoluam, cresgcam”, bem como apresentado pelos professores entrevistados.

Outro relato apresentado sobre as Eletivas direciona-se no mesmo sentido, demonstrando a

ampliacdo de possibilidades oferecidas aos alunos as quais podem favorecer a escolha
académica na continuidade dos estudos:

[...] a parte de Eletiva eu acho que enriquece bastante porque ja € direcionada pro

Projeto de Vida deles, mas muitos ali ndo tem, alguns deles ndo tem Projeto de Vida

e ndo sabe nem o que td fazendo aqui na escola, mas quando eles entram na Eletiva,

eles vao se adaptar, eles vao se achar dentro da Eletiva, capaz que eles acabam
gostando e acaba tendo seu Projeto de Vida (BIANCA — escola A).

Essa relacao das disciplinas Eletivas com a elaboracdo e o desenvolvimento do Projeto
de Vida dos alunos € apresentada como um dos focos do programa e é apontada pelos
professores como um dos aspectos pertinentes ao desenvolvimento das atividades, na rotina
escolar, conforme segue a fala:

Projeto de Vida abre muito a cabec¢a do aluno, faz ele pensar adiante, faz ele pensar
no que ele faz aqui pode refletir 14, eu acho que o trabalho dos professores de Projeto
de Vida aqui é muito bom, entdo, ndo sei se isso d4 certo em toda escola integral, eu

sei que aqui da certo. Eu vejo que eles se empenham muito em trabalhar isso com o
aluno, nao que todos consigam ao final do terceiro ano ter um Projeto de Vida ou ao
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final do segundo que seria o projeto, o ideal. Mas, eu vejo que tem um bom
resultado, uma grande porcentagem dos alunos muda muito a sua visdo por causa
das aulas de Projeto de Vida (CECILIA — escola A).

Ainda, no favorecimento das disciplinas Eletivas quanto ao Projeto de Vida dos

alunos, temos o extrato de fala:

[...] a Eletiva, por exemplo, ela é formada a partir do varal dos sonhos, entdo ela é
totalmente a partir do que o aluno quer viver, entdo ele transfere e é ligada ao
curriculo. Entdo, a Eletiva ligada ao curriculo, o aluno aprende muito mais
(HELENA — escola C).

Essas consideracdes sao apresentadas pelos docentes como aspectos positivos do PEI,

pois permitem o atendimento integral dos alunos, favorecendo o desenvolvimento do

curriculo e ampliando o repertério de possibilidades e metodologias aos discentes. Quanto a

essa conotacdo, um dos professores coloca-a como destaque quanto ao trabalho do Modelo

Pedagogico:

[...] eu colocaria em destaque principalmente as Eletivas, tanto para os professores
quanto para os alunos, € a parte mais divertida, e assim, onde se aprende de uma
maneira diferenciada e todo mundo espera o dia de fazer, e a escolha, entdo as
Eletivas contribuem bastante (DIEGO — escola B).

Outro apontamento relacionado a Eletiva corresponde ao levantamento do olhar

investigativo pelos alunos, apontado, aqui, como uma pré-inicia¢do cientifica, como vistas a

contribuir para a continuidade dos estudos académicos dos alunos.

[...] as Eletivas também, os alunos veem aquele mesmo tema por uma, por um viés
diferente, entdo comeca a abrir a mente, comeca a estimular a criatividade, a
Iniciagdo Cientifica que eles tem ali, entdo, olha, eu tinha uma curiosidade que agora
pode se tornar um projeto [...] (FELIPE — escola B).

Ainda, entre os aspectos relacionados a positividade do Modelo Pedagdgico, temos

também falas versando sobre a proposicdo do Clube Juvenil, sendo este, mais uma vez,

apontado como um momento de ampliagdo, no sentido pedagdgico, conforme segue:

Nos Clubes eles tém a oportunidade de criar mediante afinidade, por tema, as vezes
€ uma coisa que s6 vocé gosta, po, se vé que aquilo ali, € um gosto pessoal, mas serd
que isso pode se tornar um Clube? A quem interessa? E qual o valor pedagdgico
disso? Eu acho que também, aquela coisa que eu te falei do pragmadtico, ndo sé pra
gente, mas também pro aluno. Olha eu quero fazer isso, mas tem que ter um por que
social, um por que pra escola [...] um Clube de danga, [...] além da expressdo
corporal também envolve a escola, porque apresentacdes aqui de dentro, de outros
lugares, fora da escola, ndo sé pode contribuir, porque vocé pode se descobrir ali
dentro, um talento pra aquela atividade, ou ndo, tem isso também, mas pode render
outros dividendos, de cardter social. Olha, vamos fazer uma apresentagdo na outra
escola, a pessoa se torna mais desinibida porque vai ter que subir num palco, vai ter
que achar outras formas de expressdo, além da verbal. Eu acho bem interessante
(FELIPE — escola B).
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Essas referéncias permeiam tanto o sentido pedagdgico, mas também adentram o
sentimento de compromisso € motivacdo profissional, pois fortalecem as relacdes
estabelecidas entre professores e alunos, como descritos:

O Clube Juvenil, muitos alunos que entram no papel de coordenador, ai ele vem
falar: Nossa professora ¢ dificil né, ficar 14 na frente! Entdo eles comecam a

enxergar de outro modo, muitos que 14 as vezes davam trabalho e tal, eles comegam
a vivenciar o que a gente vive, entdo eles ddo valor (GIOVANA — escola C).

Entre outro apontamento relatado pelos professores entrevistados, temos a Tutoria, que
corresponde ao acompanhamento académico e pessoal de um grupo de alunos por cada
professor, direcionado pelo atendimento da competéncia, apresentada, na secdo 3,

“Relacionamento e corresponsabilidade”.

Assim sendo, cada aluno possui seu professor-tutor como responsdvel por esse
acompanhamento, permitindo, assim, um estreitamento das relacOes entre ambas as partes,
conforme se apresenta na seguinte fala:

A Tutoria também, a gente consegue trazer, resgatar os alunos, as vezes de
problemas, de situacdes assim, até mesmo pessoais, que a gente ndo pode interferir

muito, mas a gente consegue tentar com que o aluno fique mais focado na sua
aprendizagem [...] (DIEGO — escola B).

Ainda quanto a proposi¢ao e desenvolvimento do Clube Juvenil e da Tutoria, temos
outra fala que discorre sobre a importancia do desenvolvimento dessas atividades, na rotina
escolar, ligando-se, aqui, ao desenvolvimento do Protagonismo Juvenil (PJ):

Entdo, o Clube, ele td ligado diretamente ao Protagonismo, talvez, eu
particularmente reputo ao Clube e a Tutoria, as coisas que mais demandam, muitas
vezes, essa capacitacdo do professor e do gestor também, porque o Clube, ele
deveria ser um espaco muito forte dos alunos. E a gente aqui, nesses quatro anos, a
gente v€ que essa coisa td se mostrando melhor, essa coisa ta se construindo agora,
t4 se construindo muito paulatinamente. Nossos clubes desse ano sdo melhores que

os clubes de trés anos atrds né, mas vocé€ vai construindo, passo a passo (ELTON —
escola B).

Como se pode observar, hd uma conscientizagdo sobre a necessidade da continuidade
da formacdo com a finalidade de atendimento ao conjunto de atividades diversificadas no

Modelo Pedagdgico proposto para o ambiente escolar.

Mais uma vez, torna-se evidente essa valorizacdo do Modelo Pedagdgico como um
pilar positivo, para isso, diferentes estratégias sdo empregadas, no ambiente escolar,

perpassando mais do que atividades realizadas dentro da sala de aula.



94

Ainda, nesse sentido, temos a fala de uma professora que discorre sobre o Modelo
Pedagdgico para além de seus postulados, ou seja, é também necessdria a contextualizacdo
pritica do programa, analisando as estratégias que podem surtir maiores efeito na
aprendizagem dos alunos. Dessa forma, temos:

Esse conjunto de diversificadas, somada a um bom trabalho do profissional que
esteja dando essa diversificada, porque isso também tem a ver, vocé pode ter Projeto
de Vida e o professor ir 14 e reproduzir a apostila, como vocé pode ter o Projeto de

Vida onde o professor faz um link com a vida dele e o aluno sente que ele também
faz parte desse mundo, entdo isso faz toda a diferenca (HELENA — escola C).

E possivel ainda relacionar a preocupacdo com um foco do PEIL o Projeto de Vida
(PV), que também se apresenta como uma das disciplinas da parte diversificada do curriculo.
A orientagdo quanto ao trabalho com essa disciplina se baseia na construgdo de um “varal dos
sonhos” pelos alunos, que colocam em folhas de papel todos os anseios pessoais e académicos
que possuem. Esse “varal” também deve orientar a constru¢do das disciplinas Eletivas e
atividades extras, no ambiente escolar, com o propdsito de contribuir com aprendizados
adicionais para que os alunos alcancem suas metas de vida. E notdria, nas colocacdes dos
professores, essa preocupagdo, bem como a compreensao do direcionamento do Modelo

Pedagdgico por parte dos docentes.

Outra colocagdo quanto ao Modelo adotado estd relacionado, mais uma vez, ao
desenvolvimento do PJ, sendo direcionado a formacdo do jovem autdbnomo, competente e
soliddrio. Essa premissa favorece o fortalecimento das relagdes estabelecidas, no ambiente
escolar, e consequentemente a aten¢do dos professores quanto as expectativas do
desenvolvimento de suas atividades, como exposto:

[...] entdo essa questdo do protagonismo, do aluno participar, dessa relagdo
dialégica, assim, construida em sala de aula, [...] o que eu vejo mais efetivo em sala
de aula € estar atenta mais a alguns pontos que o Programa tem, como premissas de
Protagonismo, a questdo da democracia de escutar, envolver muito os alunos, acho

que o que ¢ mais evidente pra mim é a questdo do protagonismo (IASMIN - escola
O).

As situagdes apontadas no levam a terceira subcategoria, a diversificacao de papéis,
que adentram as disciplinas e atividades realizadas, no ambiente escolar pelos professores, e
podem favorecer a motivacdo para a continuidade, na Unidade Escolar, pois diversifica a
atuacdo profissional a diferentes campos e aumenta as possibilidades de aprendizagens dos

professores.
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Essa diversificacdo de papéis € descrita, no relatério da OCDE (2005b), sobre as
possibilidades para a manutencdo de professores, nas instituicdes de ensino, ao apontar a
necessidade de criacdo de outras tarefas para além da sala de aula, bem como a consonancia
dessas atividades com as competéncias profissionais de cada individuo. Esse ponto permite o
favorecimento do desenvolvimento dos professores, pois possibilitam a manutencdo da
motivacdo e do compromisso profissional e estd relacionado a atuacdo na parte diversificada

do PEL

Essa diversificagdo assumida e orientada pode contribuir tanto para o desenvolvimento
profissional dos professores quanto pessoal, cognitivo e académico dos alunos. Outro autor
que reafirma essa postura € Marcelo (2009b) que apresenta a seguinte consideracao:

Os estudos sobre profissionalismo levaram em consideracdo a necessidade de
reprofissionalizar a fungdo docente, e perceberam que a ampliacdo de funcgdes €
positiva e evidencia um claro indicio de que os docentes sdo capazes de realizar

fungdes que vao além das tarefas tradicionais centradas nos alunos e restritas ao
espaco fisico da aula (MARCELO, 2009b, p. 115).

Nesse mesmo sentido, alguns autores, como Liidke; Boing (2004) e Lantheaume
u versificaca . < u

2006) destacam que esse processo de diversificacio dos papéis dos professores € um

processo atual, novas exigéncias se fazem presentes com as novas necessidades da sociedade,
podemos observar esse aspecto como apresentado, no extrato, a seguir:

Novas normas foram instauradas [...] a prestacdo de um servico diversificado aos

alunos em matéria de ajuda na aprendizagem, de estabelecimento de relagcdes mais

personalizadas com eles para um acompanhamento pedagdgico individualizado, de

uma orientacdo do trabalho em funcdo das avaliacdes finais dos alunos e da politica

do estabelecimento de ensino. Estas normas impdem aos docentes sair do quadro

estrito da sua disciplina e executar tarefas mais diversificadas do que anteriormente
(LANTHEAUME, 2006, p. 142-143).

Dessa forma, € verificdvel a diversidade e as possibilidades de atuacdo docente, mas
também uma complexificagdo do trabalho, que é apontada por Tardif (2013), como uma
aproximacao da idade do oficio (como ja descrito nesse trabalho). Entretanto, a diversificagcdo
de papéis, no trabalho, pode estimular a busca por novos aprendizados e as necessidades de
formacdo continuada dos professores para atendimento dessa demanda, com vistas a

contribuicao para o desenvolvimento das atividades cotidianas.

O posicionamento dessas mudancas, nas atividades dos professores, também ¢é
discutido, no relatério da OCDE (2005a), ao expor que, no desenvolvimento do trabalho na

escola, é necessario, atualmente, que os docentes sejam capazes de planejar e trabalhar em
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conjunto, bem como gerir e compartilhar liderancas. Para que haja esse atendimento, novos

papéis realmente devem ser abarcados.

Com relacdo ao subgrupo quatro, o Modelo de Gestao do PEIL temos as
documentagdes exigidas para planejamento das atividades, no ambiente escolar, como: Plano
de Acdo da escola, Plano de ensino, Programa de Acdo dos professores e gestores, Guias de
Aprendizagem das disciplinas, Agendas escolares e Ciclo PDCA (plan, do, check, act). Esses
documentos e atividades subsidiam tanto o planejamento como a execugdo e reavaliacdo das
acdes que serdo realizadas pelos gestores, professores e alunos, organizando sistematicamente
as atividades focadas, no desenvolvimento das premissas do programa e para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, direcionando, aqui, o atendimento a competéncia

“Comprometimento com o processo € resultado”.

Essa proposta do Modelo de Gestao do PEI fortalece a revisdo e ressignificacdo de
metodologias e praticas utilizadas pelos professores, ao apresentar a proposicdo da andlise de
percurso e de procedimentos com o ciclo PDCA (plan — planejar, do — fazer, check — checar,
avaliar, act — agir) para nortear o planejamento e acompanhamento das acOes e atividades
realizadas no ambito escolar. Diante disso, temos a colocagao:

Eu estou me exigindo mais, eu quero estudar mais Biologia, ndo dd tempo. Isso eu
acho que € incrivel, € integral, mas é uma loucura, vocé€ sabe bem, mas eu procuro
estudar mais, vocé tem que td atualizado, eu vejo que eles também, estdo
caminhando pra isso e, eu gosto, eu procuro pratica, pra ganhar, porque sdo nove
horas aqui dentro, dar aula pra eles depois do almogo ou mesmo de manhd, é
adolescente, entdo vocé tem, e eu brinco muito, contextualizo, eu chamo a atengéo,

eu gosto muito de passar Biologia pra eles e eu sinto que eles gostam (GIOVANA —
escola C).

Diante do exposto, podemos observar coloca¢des dos professores entrevistados
distribuidos em dois grupos: um versando sobre o favorecimento da organizacio escolar, e
outro fazendo referéncias a excessividade de documentagdo e a falta de acompanhamento da
equipe. Essa controvérsia pode estar baseada, na complexificacio do trabalho docente,
fundamentada no aumento das exigéncias de elaboracdo de documentacdes por parte dos
professores, como descrito por Liidke e Boing (2004, p. 1169-1170) “[...] os professores
passaram a entregar grande parte do trabalho ja digitado [...] as rotinas tém sido cada vez mais
acelaradas [...] a custa do aumento de trabalho dos professores”, mas ¢ necessario considerar
que as fungdes dos professores estdo em transformacgdo, conforme nos apresenta a OCDE

z

(2005b) e, nesse sentido, a organizacdo do trabalho é afetada em trés niveis: quanto ao



97

planejamento e ao trabalho em equipe, quanto ao planejamento e a avaliacdo sistemadtica do

ensino, e, na utilizacao da tecnologia para o ensino e para a gestao.

Com relacdo ao primeiro grupo de professores, que relatam sobre o favorecimento da

organizacdo didria de trabalho, temos o seguinte extrato de fala:

Entdo, o professor é sempre arredio a isso, [...] porque fala: Ah é muita burocracia, é
muito papel, é muito papel consumindo nosso tempo! E tanto papel que a gente
acaba perdendo tempo de preparacdo, preenchendo, mas no final das contas, pra
gestdo da escola eu acho que é muito importante, vocé ter esses indicadores
numéricos, que te ddo uma visdo melhor da realidade da escola, porque escola é
muito complexa, tem muitas varidveis envolvidas, entdo, a partir do momento que o
gestor ele tem algum recurso, acaba sendo sempre legal, a gente aqui, a questdo da
documentacdo ela consome um tempo, mas, no final das contas acaba sendo
necessario né (ELTON — escola B).

Com isso, é possivel observar falas que discorrem no sentido de direcionamento das
acoes, de bom planejamento e acompanhamento das atividades, que podem favorecer o

trabalho dos professores, conforme se apresenta:

Sim, porque vocé, como que eu posso explicar? [...] s3o0 mecanismos que vocé, que
auxiliam na regulac@o, na autorregulagdo, como eu falei, as cobrangas ali, aqui, a
partir desses documentos nao sdo tdo cobrancas externas, de hierarquias, mas € uma
autocobranga, entdo vocé escreve, vocé se cobra daquilo, eu preciso cumprir tal
meta, eu preciso chegar até esse ponto esse bimestre, entdo, auxilia muito na questao
de vocé ta organizando melhor o seu tempo, ajustando melhor a sua agenda e
decidindo as escolhas importantes, as prioridades que precisam ser feitas, como a
acdo, como as agdes, por exemplo, as acdes prioritdrias, a questdo de todo mundo ta
fazendo, falando a mesma lingua, entdo esses documentos, eles sao bons, eles sdo, o
ponto positivo deles € que eles ajustam bastante, ajusta bastante a prética de todos os
professores (DIEGO — escola B).

Esse direcionamento para a organizacdo da rotina escolar também ¢é relatada por outro
professor, que alega que o acompanhamento das atividades desenvolvidas, no ambiente

escolar se torna mais efetiva, conforme extrato de fala a seguir:

Favorece. Ah, a educagdo ndo costuma ter um carater sistematico. Duas coisas que
ndo costumam ter na educagdo, ndo tem sistematica e ndo tem pragmatica. Ah, vocé
faz de qualquer forma, sem organizar e sem se preocupar no fim do processo se
realmente vocé atingiu aquilo tudo ou no, ai a culpa sempre vai pro aluno, pra
familia desestruturada, pro governo que ndo se importa e néo sei o que 14, mas nunca
vocé€ pontua realmente, pode até ter acontecido tudo isso, mas onde eu comecei? [...]
E, no caso dos documentos, eles te ajudam a ndo sé fazer, tragcar um cronograma do
que vocé vai fazer durante aquele ano, como também acompanhar até que ponto, em
matéria de rendimento, em matéria de acompanhamento do curriculo, o seu
processo, se ele td sendo seguido, o que td dando certo, o que ndo deu, olha esse
bimestre muita gente foi com nota vermelha, muita gente ndo entregou a atividade
[...] (FELIPE — escola B).
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Com relacdo ao segundo grupo de professores, que afirmam sobre a excessividade de
documentos a serem planejados e elaborados, podemos encontrar certa dualidade em suas
falas, entretanto, ¢ fundamentado pelo préprio programa, no atendimento a competéncia
“Difusdao e multiplicagdo”, que prevé como macroindicador o “Registro de boas praticas”.

Quanto a fala de uma professora temos:

E muito papel, mas eu nio acho desnecessirio. Eu acho que muitas vezes se
documentar € importante. Entdo, como eu falei, eu ja vivi o outro lado, eu sei que o
professor nao se documentar, as vezes atrapalha e, eu acho que a documentacdo
daqui € muito grande realmente, exaustiva, cansativa, as vezes até repetitiva, mas
acho importante, principalmente, uma Agenda, desde que ela seja utilizada
realmente, eu acho que ajuda (CECILIA — escola A).

Essa relac@o entre necessidade e excessividade pode estar relacionada com a sensacao
de diminui¢do do tempo de trabalho com os alunos, como é apontado por Marcelo (2009b, p.
123) ao afirmar que mudangas e reformas educacionais que ampliam o tempo de
planejamento e colaboragdo entre pares possam ser “percebidas por alguns professores como

tempo de dedicagdo a seus alunos que lhes esta sendo tirado™.

Isso ndo foi diferente com os professores entrevistados, que apontaram situacdes de
excessividade de tempo gasto na elaboracdo de documentos em detrimento do planejamento

efetivo das aulas e trabalho direto com os alunos, conforme segue:

[...] eu s6 acho que tinha que sistematizar de uma forma, que talvez nfo precisasse
tantos papéis, que um documento pudesse contemplar, ndo um documento, mas que
talvez menos documentos dessem conta de tudo, porque sabe, as vezes vocé€ vai
vendo, € tanto documento que vocé acaba perdendo tempo pra preparar aula, tempo
pra assistir um video, tempo pra ler um artigo, um livro, ou uma outra coisa, nas
suas horas supostamente livres, que seriam pra isso. Entdo, as vezes o documento
acaba sobrecarregando outras partes, € muito indicador pra pouco produto muitas
vezes, entdo eu acho que um indicador, mesmo que fosse um pouco mais denso, mas
que desse conta realmente de fazer essa abordagem toda seria o ideal (FELIPE —
escola B).

E notério que a maioria das falas sobre o Modelo de Gestdo se encontra no sentido do
favorecimento da organizacdo do trabalho, do planejamento e da regulacdo das atividades
realizadas, mas surgiram apontamentos quanto a falta de acompanhamento desses documentos

tanto por gestores quanto pelos proprios professores que os elaboram, como se segue:

Favorece quando ele € realizado efetivamente, quando ele ndo se perde ao longo do
tempo, porque sdo muitos documentos, € muita coisa e vai se perder, vocé€ ndo faz
PDCA todo més, deveria, porque a gente esquece, o que eu fiz. O Guia de
Aprendizagem € muito f4cil porque € bimestral, entdo vocé tem um controle, agora o
Programa de Ac¢do e o Plano de Acdo, voc€ ndo revé todo més e vocé esquece. Al
vocé vai ver quando? No planejamento, ai muita coisa se perdeu. Entdo eu acho que
o foco, eu penso que nds professores somos bracos e pernas do Programa e a gestao
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é a cabeca, entdo se a gestdo ndo t4 pensando, bragos e pernas vao pra onde querem.
[...] Eu acho que por falta de héabito, por falta de cobranga, eu acho que como é uma
coisa em implantagdo, é como o aluno, o aluno td comecando no primeiro ano no
Programa, se a toda aula eu ndo falar: Qual é mesmo o seu Projeto de Vida? Olha,
seu Projeto de Vida é esse? Fazer bagunca? Brincar? Chegar atrasado na aula? E
esse o seu Projeto de Vida? Ele vai perder também o Projeto de Vida dele, ele vai
lembrar quando ele tiver no terceiro ano, que for fazer o vestibular (HELENA —
escola C).

Os proprios professores reconhecem que ha falta de hdbito de acompanhamento dessas
documentagdes, sendo essa situacdo atribuida a falta de cobranca na regulacdo desses
documentos pela equipe gestora. Entretanto, um ponto levantado por umas das professoras
quanto ao Modelo de Gestdo do programa € sua utilizagdo como mecanismo de formacao
continuada, ou autorregulacdo do trabalho e, para isso, € levantado que esse acompanhamento
continuo, durante o processo, tanto pelos gestores como pelos professores, € primordial, como

afirma uma das professoras:

Entdo, ai nés entramos na questdo burocritica que € muito criticada pela educacio.
Eu acho que até poderia ser resumido isso dai, em um, dois documentos que
realmente fosse mais efetivo para o professor, talvez em outras escolas, sei 14, facam
alguma coisa diferente, mas, os documentos sdo feitos, af, a questdo cai na gestio,
volta pra gestdo, ndo tem como ndo falar da escola local. Pra que serve esse
documento, entdo € preciso revisitar esses documentos, e o papel disso dai € da
gestdo, quando eu falo gestdo eu incluo o trio, diretor, PCG, PCA, e também o vice,
entdo esses documentos precisam ser revisitados. As escolas ndo tem essa cultura,
[...] eu falo porque eu tive uma experiéncia de escola particular, em que nds
faziamos essa visita, revisitar esses documentos, entdo é diferente, vocé pegar o seu
documento, chegar no final do ano ele ta todo rabiscado, ele estd a ldpis o que vocé
alterou, essa reflexdo acrescenta muito para a formagao continuada do professor, da
propria escola, da gestdo, € muito enriquecedor, por isso que eu falo da formacdo de
gestor (IASMIN — escola C).

Esse reconhecimento sobre a func¢do formativa do Modelo de Gestdo € apresentado
pelos professores, contudo ndo nos parece cultural atribuir diretamente essa ligacdo, seja pela
rotina ou pela pouca exigéncia de acompanhamento do processo, focalizando-se, muitas

vezes, nos resultados.

Na mesma direcdo, surge a fala de uma das professoras entrevistadas, que deixa clara a
separacdo entre documentos que sdo acompanhados rotineiramente e outros que sao

revisitados em poucos momentos do ano letivo:

Favorece. O Guia, o Plano de A¢do e o Programa, ndo é desmerecendo, mas eu s
vejo uma vez por ano, que € no come¢o do ano, a gente vé na porcentagem de
aprovacio, reprovacgdo, [...] aquelas coisas toda que tem no Plano, no Programa, a
gente vai 14, faz a adaptac@o de tudo e pra mim fica guardado. A gente, as vezes erra,
porque a gente tem que ter o habito de ficar vendo e a gente ndo tem, ndo passa, a
gente tem que ter uma cultura pra falar assim, ndo a gente tem que ver todo més

como é que td meu Programa, [...] aquele coisa toda e ndo tem. Agora o que eu
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sempre vejo e eu pego meu didrio e o Guia e vou batendo, vou ticando, isso aqui eu
dei, isso aqui eu dei, isso aqui eu ndo dei, isso aqui eu vou deixar pro més que vem e
isso eu faco direitinho, assim como a Agenda também, Agenda bimestral. Entdo
tudo que t4 ali, quando vai ter semindrio, quando ndo vai, quando que é o passeio pra
tal lugar, entdo fica tudo na Agenda (BIANCA — escola A).

Esses apontamentos apresentam uma clara complexificacdo do trabalho docente, que
pode ser atribuido a diversificacio de papéis. Essa situagdo ja € descrita por alguns
pesquisadores, tal como Tardif (2013), ao apontar seis elementos que contribuem para essa
ampliagdo de tarefas:

1) pela obrigag@o dos professores de fazerem mais com menos recursos, 2) por uma
diminuicdo do tempo gasto com os alunos, 3) pela diversificacdo de seus papéis
(professores, psicélogos, policiais, pais, motivadores, entre outros), 4) pela
obrigacdo do trabalho coletivo e da participacdo na vida escolar, 5) pela gestdo cada
vez mais pesada de alunos do ensino publico em dificuldade, 6) finalmente, por
exigéncias crescentes das autoridades politicas e publicas face aos professores que

devem se comportar como trabalhadores da industria, ou seja, agir como uma mao
de obra flexivel, eficiente e barata (TARDIF, 2013, p. 563).

Analisando a relagdo entre o PEI e as consideracdes dos itens apresentados por Tardif
(2013) como o um e o dois, podemos verificar que alguns elementos parecem-nos diminuir a
sobrecarga das diferentes atividades realizadas pelos professores, como o aumento da
disponibilidade de recursos nos ambientes das escolas do PEI, com a instalagdo tecnoldgica
(lousas digitais, internet, notebooks, netbooks) e as modificacdes estruturais recebidas (como
laboratdrios); a menor distribui¢cdo de nimero de aulas aos professores, favorecendo, aqui, o
planejamento e a organizacdo das atividades. Mas, por outro lado, entre as situagdes
apontadas por Tardif (2013), ao que se referem aos itens trés até o seis, ainda sdao levantados

como sobrecarga ao trabalho dos professores.

Outro ponto apresentado pelo autor corresponde a diminui¢do da autonomia dos
professores perante o fortalecimento burocrético das institui¢des de ensino e das politicas

publicas, quando os docentes:

[...] se econtram cada vez mais submetidos a diversas formas de controle [...] de suas
préticas por normas de boa prética, a exigéncia do trabalho em equipe, programas
escolares excessivamente detalhados, avaliagdo externa de seus alunos, contratos de
desempenho e de novas regras de prestacdo de contas, a exigéncia de formacgao
continuada, a avaliacdo de suas competéncias, a criacdo de associa¢des profissionais
ou de instdncias que desempenham papel similar. Em suma, os professores
atualmente sdo mais geridos e controlados do que eram na idade do oficio (TARDIF,
2013, p. 565-566).

Finalmente, devemos verificar que a excessividade de documentos ou o relato do

aumento do tempo gasto com o planejamento das acdes pode estar associada a invasao dos
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aspectos profissionais, na esfera pessoal, que pode gerar a sensacdo de exaustdo, como
apresentado por Lantheaume (2006) ao descrever:
O sentimento de sobrecarga, frequentemente expresso pelos docentes, estd também
ligado a dificuldade de preservar a esfera doméstica e pessoal de uma invasdo
profissional, tanto mais forte quanto a vontade de bem fazer o seu trabalho. Ou um
docente quer fazer o seu trabalho da melhor forma correndo o risco, no contexto
actual, de uma invasdo excessiva, ou limita essa invasdo reduzindo o seu empenho

mas, ao fazé-lo, mina o ideal do oficio, e pela mesma ocasido, sente outros motivos
de insatisfagc@o no trabalho (LANTHEAUME, p. 151).

Essa invasdo de aspectos pessoais aos profissionais e profissionais aos pessoais é
singular a relacdo social da prépria profissdo, favorecido tanto pela complexificacdo do
trabalho quanto pela vontade de realizar um bom trabalho. Essa diversificacao de papéis pode
assumir um carater benéfico quando regularmente acompanhado e como um processo de

formacao continuada, de autorregulacao e de reavaliacdo de acOes.

Agrupando os apontamentos realizados, nesse grupo de andlise, ponderamos que a
manutencdo do compromisso € da motivagdo para a formacdo continuada proposta pelo
programa sdo determinadas nas atribuicdes dos professores do PEI Relacionando essa
situagdo com as proposi¢Oes de Vaillant e Marcelo (2012), identificamos quatro fatores que

apontam para a influéncia do programa na autoformacgao dos professores.

O primeiro fator, de acordo com os autores, estd relacionado ao fato de as instituicdes
perceberem que podem estimular a autoformacao, no préprio local de trabalho, nesse sentido,
tem-se, nessas escolas, o ATPL (Aula de Trabalho Pedagégico em Local de Livre escolha),
apresentado, nas escolas regulares de ensino do Estado, mas que deve ser cumprida pelos
integrantes do PEI dentro do ambiente escolar e compde a jornada semanal de trabalho. O
segundo fator proposto por Vaillant e Marcelo (2012) parte do principio da utilizagdo dos
recursos tecnoldgicos, que, conforme ja exposto, na se¢do 3, foi implantado e oferecido nas
escolas do PEI analisadas, como acesso a internet, notebooks para professores, net books para
alunos e lousas digitais, nas salas de aulas, facilitando e favorecendo o aprendizado e as

atualizagdes constantes.

O terceiro relaciona-se a percepcao de métodos pedagdgicos efetivos e funcionais, na
utilizacdo prética cotidiana, aumentando a autonomia e a liberdade profissional escolar,
inferindo-se, aqui, a relacio com as disciplinas Eletivas, que possibilitam uma maior
diversificacdo, na atuacio prética, promovendo, assim, uma maior reflexdo sobre a prépria

postura nas disciplinas da Base Nacional Comum. E, por fim, o quarto fator de acordo com os
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autores, que apontam para a valorizagdo da autonomia individual, que se relaciona a
proposicdo do PEI, sendo esta uma das colocac¢des para a formacdo do jovem protagonista, o

desenvolvimento da autonomia, da competéncia e da solidariedade.

A abrangéncia dessas relacdes, que perpassam a fase da carreira, a diversificagdo de
papéis e as percepcdes dos professores quanto ao Modelo Pedagégico e de Gestao do
programa apresentam muitos caminhos e contributos, pois, entre eles, encontram-se
professores, pares e alunos no sentido de compromisso e de motivagao profissional e pessoal
para a continuidade dos aprendizados. Para isso, também devemos considerar os aspectos da

valorizacdo profissional docente, como veremos a seguir.
5.2.3 Valorizacao do trabalho docente

Alguns apontamentos quanto a valorizacdo profissional sdo evidentes, nas falas dos
professores entrevistados, tanto no que se refere a motivagdo para a inscricdo quanto a
continuidade no programa. Dentre os aspectos valorativos, tém-se os seguintes apontamentos:
aspectos financeiros; interacio com os alunos; melhores condicoes de trabalho;
reconhecimento dos pares; melhoria da qualidade de ensino; e, tempo de permanéncia

na escola.

Essa valorizacdo do trabalho dos professores engloba diferentes aspectos. Algumas
pesquisas, como serdo descritas posteriormente, apontam que esse sentimento de valor estéd
além do aspecto financeiro e compreende muitas relacdes dentro e fora da escola, como o

reconhecimento profissional, pessoal e social da fun¢do do professor.

A sensacdo de valorizacdo, conforme exposto, ndo se dd somente com o aumento
salarial, mas também com investimento, na estrutura, nas relagdes estabelecidas com alunos,
pares e gestores. Essa constatacdo ja foi relatada por André (2015), quando a autora apresenta
que aspectos relacionados as condi¢cdes de trabalho e ao desenvolvimento profissional

também fazem parte dessa valorizagdo, como veremos mais adiante.

Como a diversificagdo de aspectos para a valoriza¢do dos professores € intensa, mas
intimamente ligada umas as outras, a OCDE (2005a) pontuou alguns itens para favorecer a
valorizacdo docente, condizentes com os que aqui sdo apresentados, como as relacdes

estabelecidas no ambiente escolar, no clima escolar, nas condi¢cdes de trabalho, na
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organizacdo, no reconhecimento e no apoio dos pares e gestores, bem como a continuidade do

proprio desenvolvimento.

Diante disso, entre as falas dos professores entrevistados, encontramos mais de um
subgrupo analisado quanto ao sentimento de valorizac¢do profissional, que pode ser percebido
conforme conduzimos essa andlise. Na fala a seguir, é possivel identificar a questio do
aspecto financeiro e do trabalho com os colegas:

[...] porque daqui eu ndo saio, uma que os colegas sdo demais, clima maravilhoso,

dessa cidade, e 16gico, com os setenta e cinco por cento faz uma grande diferenca.
Oh se faz. E motiva bastante (BIANCA — escola A).

Dessa forma, entendemos que a busca para melhorar a precarizacdo do trabalho
docente ndo se encontra somente no aspecto financeiro, mas também em diversas situacoes,
entre as quais se encontra a valorizacdo do profissional. Portanto, mudangas politicas que
direcionam para essa valorizacdo pode fortalecer a identidade do grupo profissional:

Essa crise de identidade, [...] para o magistério, € provocada, entre outras varidveis,
pela precarizacdo do trabalho docente. [...] Os aspectos salariais, embora mais

indicativos, ndo cercam todos os problemas que envolvem a precarizagdo do
trabalho dos professores (LUDKE; BOING, 2004, p. 1175).

A relagdo financeira com o sentimento de valorizagdo pode enfraquecer a recorrente
ascensdo de bons profissionais a cargos administrativos ou de formacdo, fortalecendo a

manutencdo desses profissionais dentro da sala de aula. Essa situacdo ja é também

apresentada por Marcelo (2009b) em situacdo contraria ao relatado pelos professores do PEI:

z

A carreira docente é entendida como um trajeto individual, pouco ligado ao
desenvolvimento de atividades coletivas, e cujos resultados fazem com que o
crescimento na carreira geralmente produza um afastamento da sala de aula. [...] E
acontece que aquele que sai da sala de aula em geral ndo costuma voltar a ela
(MARCELO, 2009b, p. 123).

Portanto, considerar outros aspectos para a manutencdo dos professores, no ambiente
escolar e nas salas de aula, leva-nos a outro subgrupo, a interacdo com os alunos. Esse
direcionamento foi fortemente levantado pelos professores entrevistados, que apontam o

sentimento de valorizagao na melhoria dessa relacao.

Nesse contexto da relacdo com os alunos, bem como uma maior preocupacdo com

eles, segue-se a fala de um dos professores entrevistados:

[...] é preocupacdo natural de resgatar o cara e colocar ele na linha de um bom
estudante, que ele tenha a cultura do estudo, entdo vocé tem que resgatar ele, chamar



104

a atencdo dele de modo que ele, ele consiga enxergar a importancia daquele estudo
para o projeto de vida dele, entdo vocé fica mais preocupado quanto a isso [...] eu
acho que é um ponto que muda sem divida nenhuma a minha atuag@o na escola de
periodo integral, que vocé tem que toda hora resgatar, toda hora vocé tem que
motivar, motiva¢io pra que o aluno possa ter esse costume de estudar (ANDRE —
escola A).

Assim sendo, o fortalecimento do vinculo entre alunos e professores pode favorecer a
manutencdo da valorizacdo pessoal, elevando também a motivagdo e a preocupacdo com 0s
alunos, na sala de aula e no préprio ambiente escolar. Ainda temos outra colocacdo nesse

direcionamento, conforme se apresenta:

[...] no sentido de que vocé precisa valorizar o individuo, cada um no seu sonho,
cada um no seu ritmo, entdo quando eu entrei na sala de aula, dentro da escola
integral [...] nos primeiro momentos, assim, a gente ja sentiu necessidade de
trabalhar com os alunos a questdo da empatia e da valoriza¢do do aluno, da pessoa.
Entdo isso fez uma grande diferenga porque ndo ficou somente aquela aula por si s,
entdo, a questdo de vocé td valorizando a pessoa, buscando a cada aula d4 uma
mensagem diferente também pra eles. [...] a questdo da oratéria, a empatia, as
técnicas mesmo de vocé fazer piadas e cantar e envolver o aluno e também aquela
autoridade que a gente consegue conquistar, através do respeito que a gente ganha
pelo aluno, entdo é uma coisa completa assim (DIEGO — escola B).

A compreensdo de que vérios aspectos correspondem ao processo de sentimento
valorativo é perceptivel, mas, entre as falas, o cardter de reconhecimento e de interagdo com

os alunos, conforme j4 exposto, ¢ muito destacado. Assim, segue outro relato:

Entdo, eu vejo, até na gente, a gente até muda um pouco o nosso jeito de ser, mas, no
aluno, eles entram de uma forma tao arredia, tdo assim, com defasagem, e vem pra
céa [...] além do que a gente ensina pra ele, a gente também conta um pouco da nossa
historia de vida pra eles, a gente se envolve demais com aluno, as vezes o aluno nao
€ nem aluno e acaba tendo uma amizade, hoje tenho até aluno, ex-alunos que vao na
minha casa. Ento, essa sintonia que nds temos com os alunos, eu acho fora de série,
fora do normal. Eu acho que isso € muito gratificante (BIANCA — escola A).

Nesse mesmo sentido, Marcelo (2009b) aponta que a motivagcdo dos professores esta
ligada as relacdes com os alunos, ndo diferente do que encontramos aqui entre as falas dos
professores entrevistados. Muitos deles afirmam que a proximidade, o tempo, a prépria
organizacdo do programa favorecem essa relacao e o reconhecimento pelo trabalho realizado,
mas, também, ha uma preocupagdo com o préprio desempenho em prol da aprendizagem dos
alunos, como descrito por um dos entrevistados:

Primeiro, é como referéncia mesmo, [...] como modelo a ser seguido, a gente acaba
se tornando, esse modelo de escola permite [...] uma proximidade maior com os
alunos e a gente [..] percebe a primeira necessidade de vocé€ ser um bom
profissional, porque aqui a gente busca a questdo da Exceléncia Académica, que é o

principal foco, na minha opinido, que se deve a qualidade de ensino, entdo € isso [...]
(DIEGO - escola B).
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Essa relagdo entre qualidade de ensino e modelo de referéncia pode estar associada ao
que a OCDE (2005a, p. 02, traducdo nossa) ja apontava ao afirmar que os docentes “[...]
precisam ser capazes de preparar os alunos para uma sociedade e uma economia na qual eles
deverdo ser aprendizes autdbnomos, capazes e motivados a continuar aprendendo ao longo da
vida”. Essa promog¢ao da autonomia corresponde a uma das premissas do PEI, atendendo a
competéncia ‘“Protagonismo”, na formac¢do do jovem, e faz parte do sentimento que 0s

professores possuem sobre a propria valorizagao profissional. Diante do exposto, temos:

Acho que é uma heranga que [...] fica, o contato é bem maior, essa relagdo, eu me
sinto valorizado quando eu percebo que realmente o meu [...] trabalho teve frutos, a
pessoa comegou, NAo a pensar que nem eu, mas cComegou a pensar por conta propria.
Pra mim, eu me sinto muito valorizado. Entdo esses dois aspectos, no profissional,
que reflete também no financeiro, mas vocé é o resultado da escola [...] (FELIPE —
escola B).

Na mesma direcdo, versam outras falas dos professores, que associam os aprendizados
dos alunos com o valor do trabalho realizado e o reconhecimento que recebem com as

devolutivas apresentadas por eles:

Me sinto mais valorizada, me sinto mais feliz. Mais feliz porque o professor ele
entra na sala, ele consegue construir essa relacdo dialdgica, olha s6 pra vocé ter ideia
[...] de todas essas condi¢des que a gente cita dos alunos, e isso e aquilo, eles fazem
[...] eles leem, eles explicam livros, eles fizeram jogos, fizeram resumo, vao 14 na
frente, explicam: Nossa, eu achava chato esse livro, que num sei qué, mas
professora, a noite é na taverna, mas que coisa louca, olha s6 o que fizeram, o que
falavam, que perdi¢do que era aquilo! O préprio vocabuldrio, entdo, isso é muito
gostoso pro professor, quando ele d4 aula, o aluno pergunta: Mas o que € isso? O
que € acariciar, ndo lhe acariciava mais os rins? Um trecho do livro do Alvares de
Azevedo, ai leram e, quando eu expliquei, ele ficou né: Nossa acariciar o rim, tal, ai!
Entdo tudo isso vai ampliando, entdo isso é muito gratificante, muito gostoso pro
professor, ele chegar, poder passar o que vocé sabe, porque se vocé€ nao consegue, se
a escola ndo proporciona, se o ambiente ndo ajuda, hd uma desmotivagdo também
pro professor [...] (IASMIN — escola C).

Ainda, o sucesso, na relacdo com os alunos, parecem-nos, até certo ponto, um estimulo
pessoal e profissional para o sentimento de valorizacdo na carreira. Apesar dessas
consideragdes, ainda aparecem questionamentos quanto a falta de apoio da equipe gestora
para a completude desse sentimento. Essa colocagdo se deu em menor grau, mas ndo podemos
desconsiderd-la, conforme se apresenta no extrato abaixo:

Me sinto valorizada pelos alunos. Porque eu acho que a gestdo muitas vezes esquece
que professor também requer um pouco de atencdo, de valorizagdo, mas, 0 que eu
falo sempre, o meu papel € sala de aula, [...] Eu quero td 14 no meio dos alunos, e
isso, o retorno deles ja € a valorizacgdo. [...] a gente recebe cada carta, cada coisa que

vocé escuta do aluno, que vocé fala: Ah que bom que eu to aqui! Entdo a gente tem
muito valor sim (HELENA — escola C).
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Dessa forma, a relacdo e a interagcdo com os alunos sdo consideradas aspectos

positivos. Esse apontamento ja foi realizado por outros pesquisadores, conforme descrito:

Os docentes em geral desenvolvem sua atividade profissional com os alunos como
Unicas testemunhas. [...] A motivag@o para ensinar e para continuar ensinando é uma
motivacao intrinseca, fortemente ligada a satisfacdo de conseguir que os alunos
aprendam, desenvolvam capacidades, evoluam, crescam. Outras fontes de motivagao
profissional, como aumentos salariais, prémios, reconhecimentos, sdo boas, mas
sempre na medida em que repercutam na melhora da relacdo com o corpo discente
(MARCELO, 2009b, p. 123).

O terceiro subgrupo analisado refere-se a melhoria nas condicoes de trabalho e a
organizacdo estrutural do programa, na qual podemos considerar como situagdes concretas

que permeiam varias falas dos entrevistados, entre as quais se destaca:

[...] eu acho que vocé resolve a questdo da precarizagdo do trabalho do professor,
porque vocé tem o hordrio de entrada, vocé tem o horario de saida, vocé€ ndo [...]
precisa voltar em hordrios estranhos pra escola, como é no regular, que vocé, da sua
aula af vocé volta a noite pra vocé pra fazer HTPC, vocé volta pra fazer outra coisa,
ndo, aqui meio que funciona, nesse aspecto ele tem um cardter de empresa mesmo,
vocé tem o seu hordrio pra entrar, vocé€ tem o seu hordrio pra sair, vocé tem o seu
documento pra entregar no final do més, vocé tem seu Plano pra revisar, vocé tem a
meta pra alcangar, entdo tudo isso transforma o trabalho do professor em algo mais
profissional, menos amadora. A gente vé assim, que o fato de vocé t4 numa escola
s6, o tempo todo, e vocé tem que entregar seu trabalho aqui, vocé € mais
responsavel, [...] entdo eu acho que existe uma valorizagdo da escola mesmo, da
escola e por consequéncia do profissional que td dentro (ELTON — escola B).

Essa fala retrata um pouco da organizacdo da rotina de trabalho, favorecendo a
ampliacdo de melhores condi¢des de trabalho, entretanto, também compreendemos que essa

melhoria adentra o quarto aspecto analisado, o reconhecimento dos pares.

Esse sentimento de valorizagdo ja é apresentado por André (2015) ao afirmar que o
reconhecimento dos pares e/ou gestores também estd associado ao envolvimento com o
trabalho, fortalecendo, aqui, o desenvolvimento da competéncia (apresentada na segdo 3)

“Relacionamento e corresponsabilidade”, como podemos observar na fala a seguir:

Eu acho que por estar mais préxima um do outro, acho que um professor vé o
trabalho do outro e reconhece e tanto da minha parte pros meus colegas como dos
meus colegas pra mim. Eu acho que acontece muito isso aqui, porque numa escola
regular vocé ndo vé€ muito o trabalho do seu colega e aqui, eu acho que, na integral,
vocé consegue enxergar um pouco mais o que seu colega td fazendo, vocé tem mais
tempo também de conversar e trocar: Ah eu to fazendo isso ou aquilo! Até numa
conversa informal, ndo sé nos horarios de ATPA ou de ATPC (CECfLIA — escola
A).

Essa consideragdo e reconhecimento do trabalho pelos pares favorece a diminui¢do do

isolamento dos professores, no ambiente escolar, quanto a isso Marcelo (2009b, p. 122)
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afirma que o isolamento profissional “[...] priva da estimulacdo do trabalho pelos
companheiros e faz com que deixem de receber o apoio necessario para progredir [...]”. A
relacdo com os alunos também & apresentada pelo autor como fonte de motivagao profissional
estando intimamente ligada a satisfacdo pessoal. A fala, a seguir, aborda esses aspectos:
Entdo, primeiro na questdo de se tornar referéncia, e depois no sentido de que, a
questdo da formagdo pessoal mesmo, o estimulo que a gente tem dentro da escola,
principalmente o reconhecimento, que é uma coisa forte na gente, nunca ninguém se
acha tdo importante, mas os alunos, eles, pelo fato do convivio ser muito intenso eles
nos colocam assim, numa situacio, ndo assim de endeusamento do professor, mas
eles colocam a gente realmente como importancia muito grande na vida deles, entdo

isso € uma coisa que, que contribui, que é um ponto forte assim no modelo também
(DIEGO - escola B).

Esse reconhecimento da equipe e dos alunos favorece o sentimento de valorizacdo
profissional, pois também abarcam aspectos pessoais do ser professor. Outro apontamento que
realizamos nessa andlise se refere ao quinto subgrupo, a2 melhoria da qualidade de ensino,
que foi apresentada pelos professores, como propicio a valorizacdo profissional. Apresentam-
se entre as falas dos entrevistados, os resultados académicos e pessoais obtidos pelos alunos
que concluem o Ensino Médio e realizam a devolutiva de sua continuidade aos docentes da
escola, como descrito:

[...] aqui a gente ja teve muitos bons resultados, a gente ji teve aluno que saiu direto
da [...] escola aqui e entrou em Universidade Federal, Universidade Estadual, a gente
ja teve aluno que foi pro Magistério, td quase acabando o curso, que da retorno, que
fala, a gente tem contato, eu acho que a gente tem contato com aluno desde a
primeira turma que se formou na escola, hd quatro anos atrds, a gente ainda [...]

mantém o mesmo contato. Ele vem aqui, contam o que eles tdo fazendo, entdo, se
mantém um vinculo. Isso motiva [...] (ELTON — escola B).

Talvez, aqui, j4 adentrasse em uma das preocupagdes apontadas no relatério da OCDE
(2005b), quando descreve que os professores sentem que seu trabalho € desvalorizado, ou
ainda, que a satisfacdo, no trabalho estd relacionada com a eficécia, no ensino, ou seja, para
que os professores se sintam valorizados € também necessdrio que os alunos apresentem
resultados positivos quanto as suas aprendizagens, como viemos demonstrando até aqui com
as falas dos entrevistados. O extrato, a seguir, também apresenta essas colocacdes:

Entdo, € muito gratificante ver o resultado, porque a gente v€ resultado, vé mudanca
na cabeca do aluno, vé€ resultado em termos de vestibular, d¢ ENEM, de SARESP,
dessas coisas que as pessoas gostam de se apegar, a nimeros, mas eu acho que o

maior € o resultado no ser humano mesmo, na mudanca do ser humano no aluno
(CECILIA —escola A).

A consideracdo dos resultados adentra os aspectos académicos, mas também pessoais,

conforme exposto, na fala, ampliando o sentimento de valor do trabalho pelos professores.
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Por fim, adentramos o ultimo subgrupo, o tempo de permanéncia, na escola, que
também corresponde a valorizacio do trabalho, pois possibilita, de acordo com os docentes, 0
favorecimento do planejamento e das relacdes estabelecidas no ambiente escolar. Entre as
colocagoes, temos:

[...] eu acho que esse modelo € o que tende a dar certo e o que tende a se propagar,
porque ndo d4 pra pensar mais a educag¢do naquele formato anterior, ndo consigo,
sinceramente, ndo vejo nenhuma perspectiva de melhora numa escola de quatro
horas e que o aluno entra ali e sai, e o professor vai pra duas, trés escolas e num sei o
que, esse modelo ndo faz bem pro professor, ndo faz bem pro aluno, nio favorece

ninguém e a sociedade como um todo sinceramente, ndo td ganhando nada com isso
(FELIPE — escola B).

Compreendemos, nesse sentido, que as mudancas quanto a jornada integral dos alunos
e dos professores, a estrutura do Modelo Pedagégico e de Gestdo do PEI s3o aspectos que
contribuem para a valorizacido dos professores quando comparados com as escolas regulares
de ensino (com menor carga hordria), havendo consonancia, nas falas dos entrevistados,

quanto a credibilidade desse sentimento por meio do programa.

Com relacdo ao que ja foi abordado até aqui sobre a valorizacdo dos professores com
melhores condi¢des de trabalho, maior tempo com os alunos e a possibilidade de oferta de
melhor qualidade das aulas, podem vir a contribuir para a melhoria da precarizacdo do ensino
apontados por Liidke e Boing (2004). A jornada de trabalho do PEI com o RDPI possibilita
que os professores organizem sua carga horaria de trabalho dentro da escola e fornece a
possibilidade de estreitamente relacional com os alunos. Isso significa, também, uma maior
valorizagdo do trabalho profissional, conforme segue:

Tal como aparece hoje, a “profissdo” docente exibe, mesmo aos olhos do observador

comum, sinais evidentes de precarizagdo, visiveis pela simples comparagdo com
datas passadas. A parte a nostalgia, que em geral valoriza mais o que ja passou (“a

minha escola”, “a minha professora”...), ndo ¢ dificil constatar a perda de prestigio,
de poder aquisitivo, de condi¢des de vida e sobretudo de respeito e satisfacdo no
exercicio do magistério hoje. Todas as vezes que nos lastimamos ao constatar o
“declinio da profissdo docente” acabamos por nos voltar, em ultima instancia, ao
fator econdmico, que se encontra na base do processo de “decadéncia do
magistério”, com o concurso, por certo, de outros fatores a ele agregados (LUDKE;

BOING, 2004, p. 1160).

Os professores entrevistados afirmam o desejo de continuidade, no PEI, relacionado
aos diversos aspectos aqui apresentados, mas hé certa preocupacdo com a descontinuidade do
programa, caso haja mudancas politicas. A realizacdo posta como pessoal e profissional
associada a valorizacdo e ao aumento salarial contribui para a manutengio desses professores,

na sala de aula, mas, muitos aspectos, conforme apresentamos, devem ser abarcados para que
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os professores se sintam valorizados e motivados a continuidade de seu trabalho em sala de

aula.

A seguir, trataremos do desenvolvimento profissional docente, versando sobre a
necessidade da continuidade das formacdes e relacionando-a com o sentido da

profissionalidade dos professores.
5.2.4 Desenvolvimento profissional docente

Inicialmente, o conceito de desenvolvimento profissional docente € aqui caracterizado
como um processo pelo qual os professores podem evoluir e refletir sobre suas agdes e
formacdes em prol da atuacdo na profissdo, ou como proposto por Marcelo (2009a, p. 09),
“pode ser entendido como uma atitude permanente de indaga¢do, de formulacdo de questdes e

procura de solucoes”.

Para que ocorra o desenvolvimento profissional, docente € necessario que acontecam
mudancas em diferentes aspectos e sentidos, tanto profissional quanto pessoal, voltados
também a profissionalidade do professor. Para que haja avancgos nesse sentido, Roldao (1998)
nos apresenta o seguinte argumento:

O avango do que poderemos considerar a revolu¢do comunicacional acarreta, por
sua vez, mudangas rapidissimas e de impactos imprevisiveis que, todavia ndo
dispensam, antes requerem, a formacdo e educagio dos individuos para a gestdo da

informagéo disponivel a uma escala antes impensdvel e a sua capacita¢@o para o uso
de tecnologias cada vez mais sofisticadas (ROLDAOQO, 1998, p. 8).

Essas mudancas permeiam as condi¢des de trabalho dos professores dentro e fora da
sala de aula, pois favorecem e fortalecem a necessidade de formacdo continuada, para que os
professores e a propria escola passem a adentrar o universo globalizado atual, aproximando as

mudancas sociais da realidade escolar.

Como ja relatado por Liidke e Boing (2004), é necessdrio que o professor seja um
pratico reflexivo, que desenvolva uma pesquisa propria sobre seus saberes e suas necessidades
para atender eficazmente os alunos, para isso, a formac¢do continuada dos professores, no PEI,
pode vir a contribuir para essa reflexao, atendendo as atividades realizadas cotidianamente e
favorecendo o fortalecimento da busca e da iniciativa para atualiza¢des constantes para o

exercicio das fungdes dos professores.
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Algumas concepgdes sobre a crise, na profissdo docente, é fortemente evidenciada e
posta em andlise como resultante da era do oficio, apresentado por Tardif (2013), como, por
exemplo, as dificuldades relacionais entre professores-alunos e professores-professores, como
bem apresentado por Lantheaume (2006, p. 147):

A concepgdo do que ¢ fazer um “belo trabalho” — construida historicamente e
federativa do oficio — e a gestdo colectiva das dificuldades ao nivel macro sdo assim
novamente postas em causa. Os docentes afirmam nfo poder bem fazer o seu
trabalho: os alunos resistem ao trabalho de estimulagio do professor, os colegas sdo
pouco cooperativos, a administracdo impede-os de bem trabalhar... [...] O triplo

movimento de dominagéo, de desinvestimento, e de ancoragem, pode ser observado
a escala da carreira, do ano lectivo, do estabelecimento ou da aula.

Dessa forma, as mudancgas propostas pelo PEI podem vir a contribuir tanto com o
desenvolvimento profissional docente quanto com a aprendizagem dos alunos. Assim, estd
ligado a diferentes relagdes que ocorrem, no ambiente escolar, mas, principalmente entre
professor-aluno e professor-professor. Como ja apresentado por Day (2001, p. 17), ha
principios que perpassam o desenvolvimento profissional docente, entre estes, encontram-se 0
“pensamento ¢ a acao dos professores” que resultam das “histérias de vida [...], o cenario da
sala de aula e da escola e os contextos mais amplos, sociais e politicos nos quais trabalham”.
Assim sendo, considerar esses diferentes aspectos rumo a andlise do desenvolvimento inclui a
escola e seus contextos, pois contribuem para a motivacdo profissional em continuar

aprendendo.

Entre as falas dos professores entrevistados, destaca-se a necessidade de continuidade
da formacdo, situagdo essa que reflete, no trabalho realizado cotidianamente, mas também,
conforme ja abordado, na sec@o anterior, ao sentimento de valorizacdo profissional, conforme

podemos verificar na fala de um dos professores entrevistados:

E, me fascinou a ideia do lugar e do préprio periodo, essa atencio que se dava maior
ao aluno, o incentivo para o professor, ouvi meus colegas dizerem quanto a
valorizagdo tanto financeiro quanto a valorizagdo do preparo do professor com os
cursos da EFAP, do STEM BRASIL, entio tinha todo um apoio, um apoio para o
professor poder exercer, um menor nimero de aulas, onde que ele pudesse preparar
as aulas, [...] oferecer uma aula de melhor qualidade, estando preparado pra isso e
também com o apoio desses setenta e cinco por cento que ajuda muito, sem ddvida
nenhuma, eu sou muito grato a isso também e sei que isso é um ponto bacana
também, que deve se estender [...] independente de escola integral ou ndo, mas eu
acho que o professor deve ser valorizado sim, isso incentiva. O apoio ao professor, a
equipe pra exercer a sua funcdo dentro da sala de aula eu acho que € muito bacana
(ANDRE — escola A).

Como colocado pelo entrevistado, a continuidade dos estudos e do aperfeicoamento

dos professores, com cursos da EFAP (Escola de Formagdo e Aperfeicoamento dos
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Professores), oferecido pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo e do STEM
BRASIL (Science, Technology, Engineering and Math), desenvolvido pela Worldfund, na
formacdo continuada de professores do Ensino Médio em Ciéncias (Biologia, Fisica e
Quimica) e Matematica, em parceria com as Secretarias Estaduais de Educacao contribui para
o sentimento de valorizagdo profissional, mas, principalmente, para o desenvolvimento

profissional docente.

Nessa secdo de andlise, pudemos observar pontos positivos e negativos apontados
pelos professores entrevistados que convergem também no sentido do compromisso e da
motivacdo para o trabalho desenvolvido no ambiente escolar. Entre os positivos temos
apontamentos direcionamos ao programa em geral, a parte diversificada, ao tempo e as
mudancas nas condi¢des de trabalho. Com relacdo ao programa, temos as seguintes
consideragdes:

Olha, eu gosto demais dessa escola viu. Adoro o Programa, eu acho que deveria ter
tido isso dai hd muito tempo atrds. Eu acho que vale a pena, cada segundo que a
gente v€ aqui, eu vejo pelos alunos, a diferenca como eles saem depois de um tempo
da escola. Isso pra nés € muito gratificante. Eu assim, amo de paixdo esse Programa.

Adoro, eu acho que isso favorece demais o ensino-aprendizagem do aluno
(BIANCA —escola A).

Essa colocagdo nos remete ao que ja aponta Day (2001) ao afirmar que o
desenvolvimento dos professores tem de ser construido, baseando-se na motivacdo € no
entusiasmo em realizar o seu trabalho, para que assim possam conseguir agir como
profissionais ao longo de toda a carreira. Esse sentimento influencia os professores a
continuarem aprendendo, atendendo a competéncia, apresentada na sec¢do 3, “Disposicao ao
autodesenvolvimento continuo”. Para que isso ocorra, é expresso pelo entrevistado, que um
planejamento constante das atividades e acdes pode contribuir para o aperfeicoamento
profissional:

Vocé se coloca, embora tenha a questdo muito forte do jovem ser protagonista, de
seu conhecimento, o professor aqui ele € muito valorizado, [...] nesse modelo de
escola, permite também, uma profissionalizagdo mais s6lida da questao da fungdo de
professor, vocé se organiza melhor, vocé realmente consegue preparar e prever
situacdes, entdo vocé€ se obriga [...] a se planejar mesmo. Entdo a questdo do
planejamento € muito importante, a gente descobre realmente que é muito

importante vocé ter o planejamento pra dar aula, entdo a escola, esse modelo de
escola elevou muito o nivel da minha profissdo (DIEGO — escola B).

Dessa forma, observamos que os proprios professores jad discorrem sobre a
importancia do planejamento, que pode possibilitar oportunidades para a revisdo do

pensamento e das agdes, bem como um aperfeicoamento e ressignificacdo de conceitos e
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metodologias. Nesse sentido, apresentamos o que Day (2001, p. 16) denomina como DPC
(Desenvolvimento Profissional Continuo), pois abrange todos os tipos de aprendizagens,
consideradas essas formais ou informais, desde que promovam reflexao para o exercicio do

trabalho docente.

Ainda, indo além desses postulados, um dos focos estruturantes e das premissas do
programa € a permanente formacdo continuada da equipe, seja por meio de cursos de
formacdo, ou por formagdes internas da escola. Dessa forma, ha que se considerar que nao
bastaria apenas ser colocado como obrigagdes do PEI, pois é necessdrio que os professores
acreditem e sintam-se motivados para continuar aprendendo, estimulando os alunos, bem
como percebam a importancia desse aspecto no cotidiano e na prética escolar. Nesse mesmo
sentido, versam as contribui¢des de Vaillant e Marcelo (2012), conforme se apresenta:

E que, independente da necessidade do contexto, do ambiente, do grupo, ha um fator
que determina que uma pessoa aprenda ou ndo. Esse fator € a vontade de melhorar
ou de mudar. A motivacdo para mudar é o elemento que determina que qualquer
individuo se arrisque a olhar para o outro lado do espelho. E no surgimento e
manutengdo dessa motivacdo assumem um papel fundamental as ilusdes, os projetos

pessoais, 0s outros, os contextos vitais nos quais desenvolvemos e crescemos
(VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 31).

Ainda temos consideragdes quanto ao fortalecimento da relacdo entre professores e
alunos durante o processo de abertura ao didlogo. H4 que se ter claro que os professores ndao
sdao somente formadores, mas aprendentes no trabalho cotidiano. Dentro dessa perspectiva,

esta o DPC.

Ah sim, o Programa eu acho que ele permite tanto alunos quanto professores
transitarem mais, conversarem mais sobre a construcdo de uma ideia comum para
poderem avangar juntos [...] (FELIPE — escola B).

Essa abertura ao didlogo possibilita a reconstrucio de significados, valores e amplia a
reflexdo perante as atividades do cotidiano escolar, bem como uma diminuicao do isolamento
dos professores, na sala de aula, pois muitos professores ainda apontam a realizacdo de um
trabalho solitdrio, conforme Day (2001), Sarmento (1994) e André, Almeida, Hobold et al.
(2010). Entre as proposi¢oes de Day (2001, p. 32), temos a afirmacdo de que € necessario
integrar “profissional/aluno” em um processo de ‘“negociacdo”, procurando envolver os

alunos nas decisdes e nas organizagdes da escola e da comunidade.
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H4 ainda colocagdes quanto a visibilidade de avancos cognitivos e pessoais dos
alunos, que contribuem para a manutencdo da motivacdo profissional, questdo essa

indissociavel do DPC.

[...] eu gosto muito porque eu vejo a transformacdo dos alunos, tanto no campo da
aprendizagem como no campo cognitivo. Eu tenho testemunhos de alunos que, ndo
queriam saber de nada, ndo queriam saber de estudar, ndo queriam saber da vida e
hoje estdo se formando. Entdo, eu acho que € um ganho de cidadania esse Projeto
(GIOVANA — escola C).

Relacionar o desenvovimento dos professores com o desenvolvimento da prépria
escola e dos alunos nela inseridos nos parece pertinente, pois as relacdes estabelecidas, no
ambiente escolar, influenciam diretamente umas as outras. Como ja posto por Day (2001, p.
45), escolas consideradas eficazes devem atentar-se tanto para “as vidas dos professores, as
suas necessidades” quanto para “suas condi¢cdes de trabalho, assim como as dos alunos que
eles ensinam”. Nesse sentido, temos:

Eu acho que o Programa fez toda a diferenca na minha vida profissional, eu ja era
muito voltada pro lado do aluno, como ser mais social e pessoal do que académico,
mas o Programa propicia um vinculo muito forte de formagdo do ser humano como
um todo, e essa é uma proposta, um projeto da minha vida mesmo. Eu “Helena”,

enquanto pessoa, sou assim, de formar o cidaddo nido sé pensando numa faculdade
(HELENA — escola C).

Consideramos que o DPC estd atrelado a uma série de fatores que se inter-relacionam e
constroem a disposicao para a abertura ao processo reflexivo do professor. Entre esses fatores,
Day (2001) aponta alguns contributos, como: estrutura, condi¢des de trabalho, tempo de
reflexdo, parcerias com o0s colegas e gestores, relacdo com os alunos, motivacdo profissional e
pessoal. Relacionando esses aspectos as falas dos professores entrevistados, observamos que
ha consideracdes em todos esses sentidos, quando indagados sobre a positividade do PEI:

Olha, eu vejo como pontos positivos, sem didvida nenhuma a tutoria, essa atengio
que a gente tem com os alunos, que tem maior empatia, pois escolhem o professor
como seu tutor, conselheiro quanto aos seus aspectos, do seu andamento aqui na
escola, eu vejo um ponto muito positivo as aulas de PV, as aula de OE, a
oportunidade que o aluno tem de desenvolver a sua técnica de estudo, eu acho

interessantissimo e eu acho que foi o ponto que me trouxe aqui a escola [...]
(ANDRE — escola A).

Os apontamentos quanto a diversificacdo de papéis, mais uma vez, vem a tona,
trazendo, agora, as contribuicdes da parte diversificada, a melhoria das relagdes estabelecidas,
no ambiente escolar, principalmente com os alunos. Ja foi posto, na se¢do de valorizacio
profissional, que a medida que os alunos evoluem, os professores se sentem mais motivados a

investir, na carreira, e, com isso, aprofundar o desenvolvimento profissional.
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Outro extrato de fala versa no mesmo sentido, atribuindo a parte diversificada outros
papéis e ao aprofundamento de conteddos da drea de Ciéncias da Natureza. Com isso, também
temos consideracdes quanto aos resultados a longo prazo:

[...] eu vejo como positivo aqui a questdo do Acolhimento feito pelos alunos, eu vejo
como positivo a questdo das disciplinas Eletivas, vocé acaba fortalecendo esse
Protagonismo do aluno, eu vejo como positivo a questdo das praticas de laboratdrio,
um professor que atua numa escola vinte, trinta anos e é professor de Fisica,

Quimica, Biologia e ndo faz pratica nenhuma, o resultado ao longo de tempo é muito
pifio, € um negdcio mindsculo (ELTON — escola B).

Considerar o desencadeamento de outras conexdes e relagdes estabelecidas, no
programa, permite analisar globalmente as situa¢des, mas também denotam a complexidade
da andlise da profissdo estabelecida socialmente. Dessa forma, o desenvolvimento
profissional docente considera essa complexidade, ponto esse que deve ser levantado para que

os docentes continuem motivados a aprender continuamente.

Outra consideracdo quanto a atuacdo pratica e cotidiana do professor demonstra a
disposi¢cdo a diferentes abordagens, questdo essa que envolve a interdiciplinaridade e, para
que isso aconteca, € necessdria a atualizacdo profissional permanente, para que haja
atendimento da competéncia proposta pelo programa, definida como “Dominio do
conhecimento e contextualizacdo”. Para isso, é necessdria a disponibilidade de recursos, de
estrutura e de tecnologia, conforme apontado:

[...] o fato do professor atuar em mais de uma coisa, o professor, ele € professor de
Histoéria, de Geografia, mas ele se propde a fazer um projeto que trabalhe com a
influéncia da informatica e dos outros meios de comuni... (cagdo), poxa, vai elencar
a globaliza¢?o, os dados histéricos, dados geograficos, vocé vai trazer ali elementos
de tecnologia [...] questdes filoséficas, como que essas ideias influenciaram outro
lugar, que foi fazer isso, sabe, esse trancar de ideias, porque se fala muito do

conhecimento interdisciplinar, mas € aplicado muito pouco [...] (FELIPE — escola
B).

A proposicdo de maior variedade de atuagdo, na carreira, ja foi apontada no relatério
da OCDE (2005b) como contribui¢do ao desenvolvimento profissional, pois, associado a isso,
¢ exigido continuidade das atualizacdes. Ainda € apresentado, no mesmo relatorio,
contribuicdes quanto ao aumento de tempo e ao apoio, no trabalho dos professores, com a

finalidade de se desenvolverem cada vez mais.

7z

Assim, o fator tempo € apontado, pelos entrevistados, como propicio a esse

desenvolvimento profissional, que, por consequéncia, favorece os processos de ensino e
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aprendizagem dos alunos, bem como a melhoria da relacio entre ambas as partes. Com isso,
temos a seguinte fala:
O tempo nem senti muito, as nove horas aqui, achei que ia sentir mais, eu vejo que a
hora passa rapido, achei que isso seria negativo, a principio, mas ndo. [...] Eu acho
que o governo acertou nesse sentido, de professores e alunos estarem em tempo

integral, esse € o grande diferencial dessa escola de qualquer outro modelo de escola
integral (CECILIA — escola A).

Nas afirmacoes de Day (2001), encontram-se desafios que devem ser superados para
que os professores sejam investigadores. Entre esses desafios, encontra-se o tempo. Tempo
esse destinado a diversas atividades como, planejamento, reflexdo, partilha e troca de
informacdes, visto que, como afirma o autor, ha certa tendéncia em atribuir, historicamente, a
profissdo, somente o tempo gasto na interagdo direta com os alunos. Porém, atribuir maior

tempo as outras atribui¢des dos professores € primordial para o DPC.

Essa ampliacdo do tempo de permanéncia, no ambiente escolar, é apontada pelos
docentes como fator positivo do PEI e transcorre, na melhoria das relacdes e das condi¢des de
trabalho, conforme posto:

O ponto positivo eu acho que € a formacgdo integral do aluno, eu acho assim, que
nds, no (ensino) regular ja faziamos isso, tem vdrios professores que fazem, s6 que o

tempo € menor e no integral, vocé tem um tempo maior pra poder formar
integralmente mesmo, puxa a orelha, estuda I€ e tal (GIOVANA — escola C).

Ainda dentro da ampliacdo da jornada ou extensdo do tempo didrio, apontam-se
condig¢des para o trabalho participativo dos colegas, que contribui para o desenvolvimento da
equipe como um todo:

[...] a equipe ficar nove horas juntas, isso faz muita diferenca, a gente aprende a se
conhecer, a caminhar no mesmo rumo (HELENA - escola C).

Entre as exposi¢oes de Marcelo (2009b) sobre a profissionalidade, inclui-se também o
trabalho em equipe. Esse aspecto contribui para a troca de informagdes e orientagdes quanto a
postura, metodologia e utilizacdo de recursos alternativos, centrando a formac¢do continuada e
a autorregulacdo dentro do préprio ambiente de trabalho, baseando-se nos contextos do

cotidiano escolar.

Os professores avaliam essa situacdo como positiva para uma maior aproximacao entre
os pares, conforme ja descrito por Day (2001) ao destacar como um dos aspectos necessarios
ao desenvolvimento profissional. O fortalecimento do vinculo de trabalho e o apoio didrio nas

solucdes dos problemas escolares atendem a competéncia expressa pelo programa “Solucdo e
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criatividade” ao definir como macroindicador o “Foco em solucdo” e apontam para o que
outro autor nos apresenta, ao relatar a necessidade de diminui¢do do isolamento docente, na

qual Marcelo (2009b, p. 122) afirma:

O isolamento, como norma e cultura profissional, tem certas vantagens e alguns
evidentes inconvenientes para os professores, [...] embora o isolamento facilite a
criatividade individual e libere os professores de algumas das dificuldades
associadas ao trabalho compartilhado, também os priva da estimulagdo do trabalho
pelos companheiros, e faz com que deixem de receber o apoio necessdrio para
progredir ao longo da carreira.

Assim, € observdvel que o apoio conjunto ao trabalho realizado, dentro da escola, é
primordial para o desenvolvimento dos professores e, por consequéncia, de seus alunos. Outro
autor que pde em questao a necessidade de superagdo do isolamento é Morgado (2011, p. 808)
ao discorrer que:

Além disso, é necessdario que se desfacam das posturas individualistas que tém

caracterizado o seu dia-a-dia profissional, passem a trabalhar em equipa e reflictam
conjuntamente sobre o que fazem, como fazem e porque é que o fazem.

Essa colegibilidade, no ambiente escolar, amplia a possibilidade de troca de
informacdes pedagdgicas, préticas, metodoldgicas, além de permitir maior reflexdo sobre a
propria postura, seja essa no aspecto profissional ou pessoal. Essa superacao ndo € tarefa facil,
visto que, conforme apontam André, Almeida e Hobold et al. (2010, p. 130), esse isolamento
profissional adentra aspectos culturais da propria profissdo, mas pode ser “favorecido tanto
pela organizagdo dos tempos e dos espagos como pela organizacdo curricular nas institiucoes

de ensino”.

Day (2001) também apresenta que a parceria entre os professores pode contribuir
como uma superacdo das dificuldades para manutengdo do DPC. O autor ainda aponta essa
situagdo como uma “‘possibilidade de melhorar a sua eficacia profissional” (DAY, 2001, p.
53). Diante dessas constatacdes, temos o extrato de fala que confirma essa consideracgao,
assim:

[...] a relag@o positiva, € uma relagdo mais forte e efetiva com os colegas também,
entdo um ponto positivo, a gente tem muitos encontros, muita convivéncia, e

convivéncia frutuosa com os professores da mesma drea e também de outras dreas,
entdo vocé consegue criar projetos interdisciplinares [...] (DIEGO — escola B).

Outro aliado do densenvolvimento profissional dos professores se atém as mudancas

das condicdes de trabalho e estruturais realizadas, nas escolas de PEI, bem como o apoio
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material e pedagdgico, pois estes favorecem também o sentido de profissionalidade dos
professores. Assim, a relacdo com essas mudancas estd apoiada na seguinte afirmacao:
E muito boa, a sala td melhor, nossa, nio tem nem comparagdo. Eu acho que, a cada
ano vai melhorando, uma coisa ali, uma coisa ali, pra gente vé€ o que aconteceu 14 em

dois mil e doze quando a gente comegou, pra ver agora, nossa. Mudou demais, a
estrutura, tudo mudou. Eu acho que favorece (BIANCA — escola A).

Assim como transcorre a fala da professora, € posto por Day (2001) que a adequagdo
da infraestrutura contribui tanto para a motivagao profissional quanto para uma diminui¢ao da
sensacdo de complexidade da profissdo, ou seja, fornecer condi¢des melhores e adequadas de
trabalho pode significar melhorias nos resultados dos alunos e, por consequéncia, da propria

institui¢do escolar.

Da mesma forma, o relatério da OCDE (2005b) j4 apontava que melhorar as condi¢des
de trabalho dos professores € considerar a amplitude e a complexidade da profissdo, sendo

este um processo base para atrair, reter e desenvolver professores eficazmente.

Entre as melhorias apresentadas pelos professores sao contemplados diferentes fatores,
como a estrutura, 0 acesso a materiais e equipamentos, bem como 0s recursos tecnolégicos,
COmo Se segue:

Nessa escola completamente, na drea, na disciplina de Quimica é fundamental a
questdo de ter experimentacdes, fazer aulas praticas e aqui, desde o primeiro
momento, desde o primeiro ano, onde ainda os laboratérios ndo estavam instalados,
a gente ja teve essa liberdade, essa autonomia pra realizar praticas, mesmo num
laboratério ainda em construgdo, ndo tendo todo o material necessario, entéo essa foi
o primeiro diferencial na profissdo, de td realizando praticas com os alunos, e
depois, os recursos tecnoldgicos que a gente teve acesso, por exemplo, o projetor
digital, o acesso maior a computadores, a internet, midias, multimidias, kit de
multimidia, tudo isso enriqueceu bastante a pratica didatica e a aula se tornou

realmente verdadeiramente mais interessante pro aluno, que foi uma coisa, eu acho
que isso foi um grande diferencial do [...] Programa (DIEGO — escola B).

A constatacdo dos professores sobre o favorecimento do trabalho com o acesso as
tecnologias da informacdo contribuem com um dos desafios apontados por Marcelo (2009b,
p. 126) sobre a profissdo docente, ao afirmar “[...] que existe uma desconfianca endémica dos
docentes diante das tecnologias [...] que necessita desmontar 0s projetos e processos para
poder assim apropriar-se deles”. Essa situacdo € apresentada pelos professores como recursos

aliados ao proprio desenvolvimento e ao trabalho com os alunos.

No mesmo sentido de utilizacdo de recursos em prol da aprendizagem, que, por sua

vez, favorece a melhoria dos resultados apresenta-se a fala:
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[...] s6 o fato de vocé ter aqui na escola, por exemplo, laboratérios que funcionam,
outras escola ndo costumam ter, os projetores nas salas, vocé quer passar um video,
vocé quer colocar a aula em formato de slide pra poder usar imagens [...] materiais
adequados, poderia até ser um pouco melhor, mas, em vista das escolas, td bem
adequado, a gente consegue fazer uma coisa bem diferenciada e com isso, a gente
atinge um resultado um pouco melhor (FELIPE — escola B).

As colocagdes demonstram um grau de fortalecimento relacionado ao apoio aos
professores nos aspectos profissionais, mas que também se ligam aos pessoais, pois atendem
(em certo patamar) a muitas dificuldades relacionadas a profissdao docente. Nesse sentido, a
fala a seguir denota essa situagao:

[...] a gente percebe que na escola de tempo integral, ai eu posso falar
especificamente “da escola B” e como a gente foi da primeira leva, essa questao [...]
da precariedade foi bastante resolvida. Aqui a gente consegue, eu acho que vencer 0s

limites, os primeiros limites que tornam a escola muitas vezes muito precdria pros
alunos (ELTON - escola B).

As diferentes relagdes que atendem e buscam solucionar os desafios relacionados a
profissdo docente sdo amplas e complexas, pois perpassam muitas consideracdes, como visto
até o momento. Essa afirmacio € apresentada por Day (2001, p. 20) quando coloca que a
“eficdcia da aprendizagem” estd inter-relacionada a ‘“histéria de vida”, “fase da carreira”,
“influéncias externas”, “aprendizagem profissional da cultura da escola”, “valores,
preferéncias, praticas de ensino” e ao apoio dos gestores e colegas, no ambiente de trabalho,
ligando-se ainda, nesse sentido, as relacdes postas com os alunos. Assim, considerar o DPC é

também considerar todos esses sentidos e abordagens.

Apesar dos apontamentos favordveis ao desenvolvimento profissional docente, hd que
se considerar, também, os aspectos desfavordveis e/ou negativos apresentados pelos
professores entrevistados, pois esses dificultam a continuidade do trabalho almejado no
ambiente escolar. As falas discorrem sobre receio da descontinuidade da manuteng¢do do
programa e da diminuicdo do apoio material, estrutural e organizacional do PEI. Diante dessa
afirmacao, iniciamos com a seguinte fala:

Entdo, tem essa questdo de material de reposicdo, de material principalmente do

pratico, tem essa questdo da formagdo e o Estado, ele tenta da preferencialmente a
distancia, mas é necessario se intensificar isso [...] (ELTON — escola B).

Com apontado, ha falhas na reposi¢ao de materiais de consumo, principalmente no que
tange ao apoio para continuidade do desenvolvimento das aulas praticas, principalmente
relacionados a drea de Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica, Quimica e Matematica). Os

professores relataram que os recursos fornecidos a escola foram diminuindo ao longo do
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tempo, desde a implantacio do programa. Outra fala que confirma o fato estd descrita a
seguir:
Este ano nés estamos enfrentando uma crise muito grave, a escola ficou sem papel,
[...] sem tonner, o que dificultou o trabalho porque a gente precisa desse material
extra. Muitos alunos vém assim com defasagens muito grandes, a gente precisa
disso, mas, ndés fomos adaptando isso também. [...] H4 pontos, por exemplo, as salas
que ainda ndo tem internet, ah caiu, falhou, ndo vem pra arrumar, ndo tem, tem que

esperar, a morosidade infelizmente do servico ptiblico ainda é presente (IASMIN —
escola C).

Como vimos abordando até o momento, a manute¢do das melhorias das condi¢des de
trabalho aos professores pode estimuld-los profissional e pessoalmente, dessa forma, a
diminuicdo de investimentos pode acarretar em desmotivacdo, no exercicio da funcdo, e

diminuir o empenhamento dos professores em melhorar o préprio DPC.

Outra colocagdo dos entrevistados apresenta que o apoio ao trabalho dos profissionais,
no ambiente escolar, foi mantido pela equipe, mas, mais uma vez enfrenta-se a dificuldade da
continuidade da manutencao estrutural prometida pelo programa, conforme se observa:

Apoio sim, estrutura tiraram o pé. Vou falar a verdade, pois, papel, tinta, uma

caréncia total, entdo a gente continua professor dando as suas voltinhas, mas isso
ndo me impede de trabalhar [...] (GIOVANA — escola C).

Apesar da colocagdo sobre a estutura, ainda h4 a reestrutura¢do do préprio trabalho na
tentativa de atender a demanda pessoal, cognitiva e académica dos alunos, processo esse que
atribuimos ao Modelo Pedagégico da escola, que, como ja apresentado anteriormente,
melhora a relagdo entre professores e alunos, mantendo-os comprometidos com seu traballho,

como expresso pela professora.

Outra referéncia apresenta foi a diminui¢do das formacdes oferecidas ao programa
pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Os professores relataram que as
formagdes, no inicio do programa, eram semestrais e presenciais, em alguns casos, como para
os professores da drea de Ciéncias da Natureza, as capacitacdes chegaram a ser trimestrais e
presenciais por meio de parcerias do Estado com outras organizagdes, mas que, atualmente,
essas formacdes ndo existem mais. Ainda relatam que a continuidade das formacgdes € ainda

mantida pela EFAP, mas prioritariamente a distincia.

Com relacdo a essas formagdes, as falas dicorrem no seguinte sentido:

Pontos a melhorar, eu acho que as capacitacdes foram diminuindo ao longo do
Programa, ndo sei até que ponto o governo td incentivando essas capacita¢des, hoje
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t4 mais direcionado pra Diretoria, entdo fica mais ao entendimento de quem fez uma
capacitacdo, entdo as vezes, o telefone sem fio, as informagdes vao se distorcendo,
eu acho que isso é um ponto que merece atengdo (HELENA — escola C).

Assim sendo, aponta-se que, atualmente, as formacdes sao realizadas por meio das
Diretorias de Ensino de cada regido, mas essa situacdo pode contribuir para falhas e desvios

na comunicagao.

A manuten¢do regular da estrutura, dos equipamentos e dos materiais fortalecem os
investimentos dos professores e apoia o trabalho realizado no ambiente escolar. Esse
desinvestimento pode prejudicar todo o desenvolvimento que foi realizado pelos professores
até o presente momento e, ainda, desmotivar e reduzir a credibilidade no programa. Outra

colocagdo quanto a estrutura decorre da seguinte fala:

E, por exemplo, precisamos aqui de um anfiteatro? Precisamos de anfiteatro,
precisamos de espaco externo ali pra entrada dos alunos? Precisamos. Temos que
construir, vendo a necessidade agora, é perigoso pra alunada subir, ndo tem calcada,
entdo precisamos sim, precisamos de uma estrutura, vamos construir uma estufa, eu
t6 fazendo uma estufa aqui na escola, vamos fazer. Entdo, espaco fisico é 6timo, é o
melhor que eu jd vi nesses vinte e trés anos dando aula. D4 pra melhorar? E
necessério melhorar, é necessario [...] (ANDRE — escola A).

Como observado ha relatos de falta de continuidade de apoio material, estrutural, de
formacdo presencial, ou seja, de investimentos a longo prazo. Isso ja € descrito por Cavaliere
(2007, p. 1024) ao afirmar que “Embora pareca 6bvio, ndo € demais afirmar que escolas de
tempo integral demandam maiores investimentos iniciais e correntes.”. Essa demanda

corrente ainda € insuficiente perante as argumentacdes dos professores entrevistados.

Conforme ja exposto, outro fator apresentado pelos professores entrevistados, no
direcionamento negativo do PEI, se refere as documentacdes, apontadas em alguns momentos

como excessivas. Os relatos versam em dois sentidos, pois, por um lado, € apresentado como

N

necessario a gestdo do cotidiano escolar, mas denotam-se falhas no acompanhamento e

monitoramento desses materiais, como se segue:

[...] outros pontos seriam, acredito eu, o excesso de papelada, digo assuntos
burocriéticos, que eu tenho medo que eles muitas vezes, eles sejam engavetados, se
vocg, a gente utiliza como [...] ferramenta ou como um guia mesmo, nosso guia, o
Guia de Aprendizagem, mas o guia geral, to falando do plano do Plano de Agéao,
tudo, que vocé usa como guia pra atuacdo do seu trabalho, é um excesso, acredito
que seja um excesso de papelada, que serve até certo ponto pra alguma coisa, mas
deve ser repensado o modo de se elaborar tudo isso ai, eu acho que deve ser
repensado, pensado de uma maneira mais inteligente, [...] mais efetiva, mais rdpida,
do que ficar com esse excesso que muitas vezes sO destrdi floresta, excesso de papel
(ANDRE — escola A).
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De acordo com o relato, ha que se ter cautela com o excesso de documentagdes, apesar
de apontamentos positivos quanto ao Modelo de Gestdo escolar, a falta de acompanhamento e
a burocratizacdo das atividades podem diminuir a disponibilidade de tempo para planejamento

de aulas e formagdo continuada dos docentes.

Quanto a isso, Day (2001, p. 79) afirma “que atribuir tempo a reflexdo mais
contemplativa € parte essencial do desenvolvimento do professor”. O autor ainda afirma que o
(13 b 2

pensamento contemplativo” corresponde a um momento no qual a mente dos professores

trabalha, no processo reflexivo de suas atividades, e que demanda maior tempo, mas € posto

em risco, visto que had grandes chances de se perder com a intensificacdo do trabalho dos
docentes. Nesse sentido, temos o seguinte argumento:

Quando eu falo, por exemplo, de documentagdes, [...] a0 mesmo tempo que a

documentacdo ajuda vocé a [...] regularizar, a programar suas acdes na escola, as

vezes, tem excesso também de documentagdes, as vezes €: Preciso de documento

pra tal semana! Entdo alguns prazos sao muito curtos, € no comego também, todos

os documentos eles estavam em vias de formagao, assim, nao eram definitivos, entdo
a gente fez muita documentacdo que nem se usa mais (DIEGO — escola B).

As referéncias quanto a falta de acompanhamento dos documentos versa tanto na
direcdo dos professores quanto da equipe gestora. O mesmo acontece com OS
acompanhamentos da escola pela Diretoria de Ensino. Dessa forma, a sensa¢do de inutilidade

de tais documentagdes se torna mais evidente, conforme se apresenta:

Esses documentos, falar a verdade pra vocé € o 6. [...] E assim, cada hora um fala
uma coisa, cada ano vai mudando, vocé acha que o negécio ta certo, chega no outro
ano muda, é outro jeito que tem que falar, € outro jeito que a gente tem que fazer, é
nesse formato, é no outro, esse aqui nio precisa mais, vocé faz demais naquilo, ndo
precisa mais, o outro ta faltando alguma coisa. Ai é agenda, quando vocé faz uma
agenda aqui por més, a Diretoria ndo v€ sua agenda e ai vem fazer visita, sendo que
vocé tem uma coisa naquele dia, € um horror (BIANCA — escola A).

Além da falta de acompanhamento, hd colocacdes quanto as modificacdes de
informacdes sobre alguns aspectos do programa no decorrer do tempo. Essas consideracoes
podem estar associadas as formacdes indiretas que os professores recebem, conforme ja
exposto, estas podem gerar falhas e desvios quanto as abordagens do programa devido a
interpretacdo pessoal de informagdes. O extrato de fala, a seguir, confirma essa situagao:

Como ponto negativo, eu creio que ainda falta pensar melhor o Projeto, sabe, que ele
foi colocado de uma forma, depois ele foi modificado, mas as pessoas que tdo
modificando parece que num, muitas vezes nao tem essa no¢do, de que, o quanto
realmente isso vai melhorar a escola, simplesmente pra adequar a estrutura que ja

existe sabe, ficou uma coisa, uns, umas coisas meio hibridas sabe, entre aquilo que
foi trazido de Pernambuco e aquilo que a Secretaria quer, ai, tanto em parte de
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documentacdo como em parte [...] de fundamento do Projeto, eu acho que é meio,
meio complicado (FELIPE — escola B).

Assim como ha discrepancias, nas comunicagdes e informacdes relacionadas ao PEI,
temos que considerar também uma forte preocupacdo dos professores entrevistados quanto as
descontinuidades das politicas publicas na implantacdo de programas educacionais. Essa
situacdo pode gerar certo receio e sensacdo de instabilidade, na profissdo, diante de mudangas
politicas que possam acabar com a implantagdo apresentada:

Olha, ja vi muitas escolas integrais, j4 passei por muitas tentativas de projeto, ja
trabalhei em escola padrdo, e PROFIC, e quando implantou ciclo bésico, que nds
fizemos Projeto Ipé pra trabalhar, e existia Arte de primeira a quarta, entdo nds
chegamos a participar junto com os professores polivalentes 14 que trabalhavam de
primeira a quarta, entdo eu ja vi muito projeto nascer e morrer, dentre eles, o que eu
senti mais morrer foi o da escola padrio e ele se parece em muita coisa assim,
porque na escola padrdo a gente tinha dedicacdo exclusiva, nés tinhamos mais tempo
pra nos reunirmos, mas aqui foi além disso, porque ai nds ficamos mais tempo

juntos, temos mais tempo de, mais tempo de troca, entre nds professores e
professores e alunos (CECILIA — escola A).

Essa situacdo de descontinuidade dos programas educacionais, principalmente
relacionados a extensdo da jornada escolar, como o ensino integral, ja € apresentado por
Guara (2006). As referéncias da autora versam desde o CECR (Centro Educacional Carneiro
Ribeiro) na Bahia, passando pelo CIEP (Centro Integrado de Educacdo Publica) no Rio de
Janeiro, CIAC (Centro Integrado de Apoio a Crianga) do governo federal e PROFIC
(Programa de Formagdo Integral da Crianca) no Estado de Sdo Paulo, ao afirmar que
problemas relacionados a implantagdo e a aceitacdo da sociedade quanto a essas propostas
dificultaram sua continuidade, mas também deixa claro que mudancas governamentais

tendem a fortalecer o encerramento dessas acoes.

As falas, nesse sentido, sdo evidentes e outra consideracdo de um professor
entrevistado quanto a possiveis descontinuidades do programa é apresentada:

E, eu espero que o Programa continue, a gente tem esse receio, de que o Programa

de uma hora pra outra possa acabar, mudando a politica de educacdo do Estado, mas

eu espero, mas eu vi nesse Programa, nesse Programa de Ensino Integral, uma

grande oportunidade de ouro, [...] pro resgate da questdo da educagdo mesmo, no
Estado de Sao Paulo [...] (DIEGO — escola B).

Essas consideracdes sobre a descontinuidade do programa podem gerar inseguranga
profissional, no mesmo sentido expde Guard (2006) ao afirmar que € necessario considerar a
manutencdo dessas acdes a longo prazo, para isso, a autora ainda define algumas

possibilidades de fortalecimento desses programas, como apresentado:
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A integracdo de professores, educadores, projetos e instituicdes tem a vantagem
inegavel de garantir maior sustentabilidade técnica e politica e envolver a todos num
compromisso de participagdo mais ativa e préxima. Considerando os objetivos
colimados pelos que se propdem a programar ag¢des publicas de educacdo integral,
todo esforco deve ser empreendido no sentido de sustentar a integraciao dos projetos,
programas, conteudos, disciplinas e inten¢des para que, de fato, se consiga assegurar
uma politica publica regular e permanente que ndo sucumba as vicissitudes das
novas administracdes. Nesse aspecto, a presenca da sociedade civil organizada,
como parceira de empreitada, ajuda muito a dar sustentacdo institucional aos
programas (GUARA, 2006, p. 19).

Diante das falas dos professores entrevistados, hd de se notar o reconhecimento e a
importancia de diferentes situacdes para a melhoria das condi¢des de trabalho e para a
continuidade do desenvolvimento profissional docente. Com isso, pode-se retardar o processo
de desinvestimento, na carreira, pois nos parece que os professores estdo apoiados tanto na
motivacdo ao préprio desenvolvimento quanto na melhoria das relacdes com os alunos, com

os colegas de trabalho, com a demanda pedagdgica e de gestdo do programa.

Cuidados e pontos de ateng¢do sdo importantes a serem considerados, pois impedem o
que Lantheaume (2006) apresenta quanto a crise do oficio, processo que definiu como
“dominagao’:

A dominag¢do, no trabalho docente, caracteriza-se pela introdu¢do de uma tensio
entre a esfera doméstica e a esfera profissional, decorrente, nomeadamente, da

avaliacdo profissional que incide sobre o trabalho realizado numa e noutra
(LANTHEAUME, 2006, p. 150).

Com o RDPI do programa, a obrigatoriedade de permanéncia do professor na escola,
por 40 horas semanais de trabalho, dividindo esse tempo em carga horaria com alunos e carga
hordria de trabalho para aprimoramento e para formacdo, pode diminuir a invasdo da

realizacdo de atividades do trabalho na rotina pessoal.

Lantheaume (2006, p. 150-151) apresenta quatro dimensdes que adentram o exercicio
da fun¢do do professor, conforme ja descrito, na revisdo de literatura, e se organizam nos
eixos da “actividade obrigatoria”, “trabalho obrigatorio periférico”, “trabalho obrigatdrio
livre” e “trabalho livre”. Essas quatro dimensdes apontadas sdo previstas, no desenvolvimento
do trabalho, dentro da UE e promovem melhor organizacdo profissional, bem como atuagao

docente no ambiente escolar.

Dentro dessa necessidade de desenvolvimento profissional, ainda é primordial estreitar
as relacOes entre professores, favorecendo a troca de ideias, de informacdes, de atividades,

melhorando a relagdo profissional. Com isso, os momentos de aproximacdo no ATPC e
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ATPA, bem como o trabalho em pares, nas disciplinas Eletivas, podem contribuir com essa

situacdo. Dessa forma, pode e deve ser considerada como um processo de formacio

continuada, conforme se segue:
Em primeiro lugar, a ideia da escola como o lugar da formacdo dos professores,
como o espago da andlise partilhada das praticas, enquanto rotina sistemdtica de
acompanhamento, de supervisdo e de reflexdo sobre o trabalho docente. [...] Em
segundo lugar, a ideia da docéncia como colectivo, ndo s6 no plano do
conhecimento, mas também no plano da ética. [...] Por isso, é tdo importante assumir
uma ética profissional que se constréi no didlogo com os outros colegas. [...] Estes
movimentos, tantas vezes baseados em redes informais e associativas, sdo espacos

insubstituiveis no desenvolvimento profissional dos professores (NOVOA, 2009, p.
41).

Para finalizar, esse processo de desenvolvimento profissional estd diretamente ligado
ao processo de formagdo continuada, como ja descrita como uma das premissas do PEL
Dentro desse aspecto, valorizam-se aqui dois aspectos apresentados por Vaillant e Marcelo
(2012) como caracteristicos do processo de formacdo profissional docente: a “autoformacao”,
definida como processo individual e a “interformagdo”, apresentada como um processo
coletivo com os pares. Esses processos sdo considerados pelos professores entrevistados como

um ponto positivo na relacao de trabalho.

Conforme apresentado por Day (2001), a motiva¢do dos professores relacionada ao
seu DPC pode influenciar os resultados dos alunos e, atualmente, as formas de avaliacdo
externas sdo cada vez mais utlizadas para monitorar os padrdes de ensino. Com isso, devemos
considerar também as colocagdes dos professores entrevistados sobre os resultados

apresentados pelas escolas participantes da pesquisa, conforme se apresenta na proxima se¢ao.

5.2.5 Avaliacoes externas

E cada vez mais comum o monitoramente das instituicdes ptiblicas de ensino por meio
dos resultados das avaliacbes externas. Entre esses, temos o IDESP (fndice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo), no Estado de Sao Paulo, que visa
fornecer indicadores as escolas quanto ao fluxo (aprovacdo/reteng¢do) relacionado aos
resultados das provas do SARESP (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado

de Sao Paulo) realizadas pelos alunos nos anos finais dos ciclos e/ou séries.

Indagamos os professores participantes deste estudo sobre os resultados apresentados
por suas escolas, nos ultimos anos, desde a implantacido do PEI. Suas falas indicam a presenga

de uma melhora significativa nos resultados e, em varios casos, ha consideragdes quanto a
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necessidade de acompanhamento desses indices a longo prazo para verificagdo da eficiéncia

do programa.

Nesse sentido, temos o extrato de fala de uma professora que destacou a positividade
dos resultados, fruto do trabalho planejado e coletivo da equipe de professores, mas também

considerou a situa¢do quanto a perspectivas futuras:

Nossa, nos surpreendeu, porque ndo € s6 Portugués e Matemdtica, é todo um
trabalho, de todas as disciplinas, e aqui na escola, a gente tem o costume de cada
més e cada bimestre a gente pega algumas habilidades, de todas as disciplinas e todo
mundo foca naquelas habilidades, de todas as disciplinas e isso também facilita, ndo
€ s6 no Portugués, porque € sé interpretacio de texto, na Biologia, na Geografia, em
tudo, e isso dai, fez o indice da escola 14 em cima. Agora, o grande problema, ndo é
aumentar, ¢ manter e ir de pouquinho em pouquinho (BIANCA - escola A).

A referéncia sobre a necessidade de melhora continua se deve ao fato da proposicao
das metas anuais por cada escola que, de acordo com Brasil (2014), deve se ater a 5,2 até o
ano de 2021 e 5,0 de acordo com Sdo Paulo (2014c) até o ano de 2030. Indices esses

consoantes com os resultados para o Ensino Médio dos paises desenvolvidos.

Outra fala de uma professora entrevistada versa na mesma direcdo, ao transcorrer

sobre a positividade dos indices apresentados pela escola:

Veio bem dentro daquilo que a gente pensava mesmo. N6s tinhamos um primeiro
grupo muito fraco, muito dificil e que nés arrebanhamos assim, pra que a escola
acontecesse, precisava de mais alunos e foi pego, foram atrds daqueles que tinham
repetido um, dois anos, entdo nés tinhamos um grupo com sérias dificuldades, tinha
aluno ali que as professoras de matematica falavam que das sete habilidades eles ndo
tinham nenhum. Entdo elas tiveram que fazer um trabalho arduo de nivelamento,
dois anos trabalhando com eles e, entdo assim, vocé ndo pega o péssimo e deixa
6timo, mas deixou assim, num bom nivel. Eles conseguiram ja um IDESP razoavel,
que foi jd em dois mil e treze, dois mil e doze nés ndo tinhamos turma. Daif dois mil
e catorze, nds sabiamos que nds tinhamos uma, uma turma que a gente comecou
junto e que, e que respondia muito ao estimulo do professor, entdo nds sabiamos que
ali ia dar um resultado muito bom e foi muito bom. Entdo, mais ou menos a gente
conhecia, ti exatamente dentro daquilo que a gente pensava, apesar de se, da gente
se surpreender com a turma do ano passado, nds sabiamos que ia ser muito bom,
mas nio tanto (CECfLIA —escola A).

Essa fala estd também apoiada no que Day (2001) ja apontava, ao afirmar que o
trabalho dos professores e seu desenvolvimento podem influenciar os resultados apresentados
pelas escolas. Essa motivagdo dos alunos em se empenhar, na aprendizagem, pode estar
relacionada ao fortalecimento do vinculo entre professores e alunos, no PEI, como ja

apresentado anteriormente.
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Outra consideracdo refere-se a inter-relacdo entre o programa e os resultados
apresentados pelas escolas, ou seja, apontam-se as influéncias do modelo do PEI na melhoria

dos indices atualmente obtidos pelas institui¢des:

Ah, achei legal, [...] achei interessante. Que mostra assi, que a escola, que o modelo
funciona, que o modelo funciona, eu acho fantéstico, a gente ficar aqui com o aluno,
nesse periodo ai e atuando, entdo funciona. Eu acho muito legal, a preocupagdo do
professor assim, ali e tal, d4 pra potencializar mais? D4 claro [...] (ANDRE — escola
A).

Essa relacdo entre a proposicdo do programa e a melhoria dos resultados € apresentada
em algumas falas, de forma que os resultados apresentados pelos alunos e pela escola

direcionam para uma preocupacao coletiva.

Essa questdo ja é exposta por Morgado (2011) ao discorrer sobre a emergéncia politica
em apresentar resultados educacionais em periodos curtos de tempo, como se as mudancgas

nos indices pudessem ocorrem rapidamente, conforme se apresenta:

Verifica-se um claro desequilibrio entre o que varios autores tém identificado como
tempo politico — caracterizado pelo impeto da mudanga e pela obten¢do de
resultados a curto prazo — e como tempo pedagdgico — onde a apropriagdo da
utilidade e do(s) sentido(s) das mudangas se processa a um ritmo mais lento,
remetendo para o médio e longo prazo a sua transposicdo para as priticas e 0s
resultados obtidos. Ora, esta discrepancia temporal, a que ndo é alheia uma certa
pressa politica de reformar o sistema, tem estado na base da falta de didlogo e de
reflexdo que tem grassado em muitas escolas e tem remetido todo esse processo para
um terreno mais tecnicista (MORGADO, 2011, p. 807)

E pertinente afirmar que o tempo relacionado as mudancas, na implantacio de um
novo Modelo Pedagégico e Modelo de Gestdao, deva ser analisado com cuidado devido ao
curto periodo de tempo de implantacdo do programa, pois, conforme visto, os resultados,

mesmo que positivos até o momento, devem continuar a ser analisados a longo prazo.

Outro extrato de fala apresenta a intencionalidade dos professores sobre os resultados
a longo prazo, bem como a afirmac¢ao quanto a superacdo da média geral do Estado de Sao

Paulo para o Ensino Médio nos mesmos indices de avaliagdo externa:

Ah, eu acho que satisfeito a gente nunca t4, [...] a gente quer sempre [...] ultrapassar
a meta, a gente espera que, se fosse depender de qualquer professor a gente esperaria
que os alunos tivessem jid com, na média seis, sete af, mas assim, a gente tem
mantido, tem conseguido as metas previstas pra escola, sempre. Ndo é? Nosso,
nosso IDESP ele gira em torno de quatro, se vocé comparar com o IDESP médio do
Estado, a gente estd, td bem acima, mas a gente sempre quer mais, a gente espera af,
que as turmas, consigam o previsto pra dois mil e trinta, que é acima de cinco, [...]
Entdo af vocé v€ o papel da escola, ndo o papel da turma, porque quando vocé tem
uma turma que € excelente, vocé tem uma turma que é excelente 14, parafraseando af
0s poetas, tem, tem aluno que aprende com o professor, sem o professor e apesar do
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professor. Entdo a gente vé que a gente faz diferenca nessas turmas que s3o mais
dificeis, que tem maior dificuldade, vocé v€ que mesmo a turma que entrou com
grande dificuldade, no final dos trés anos ela vai sair, mais ou menos no mesmo
pique das outras. Entdo a gente v& que ndo tem uma oscilacdo grande na escola,
entdo a gente ta feliz (ELTON — escola B).

Os professores, de modo geral, relatam que os resultados apresentados pelas escolas,
nos dltimos dois ou trés anos (pois analisamos escolas com indices de 2012 a 2015, bem como
2013 a 2015), satisfazem as expectativas do grupo em relagdo a melhoria, no IDESP, mas
também apontam que podem superd-los ao longo do tempo. Na mesma vertente, outro
professor apresenta essa relacdo de superacdo da média estadual com as expectativas do grupo
de professores:

Olha, a gente teve um, uma leve queda em dois mil e treze, mas ainda assim ficou
praticamente o dobro [...] da média do Estado, entdo em termos, eu ndo sei, minha
mulher costuma falar que eu sou muito exigente, mas em vista do que da pra chegar
eu ainda acho pouco, trés e alguma coisa, quatro e pouco, se ti quatro é sinal que
ainda faltam seis, mas em termos gerais eu acho que o resultado, dentro do publico

que a gente tem, os meios que a gente tem a disposicdo pra utilizar e tudo mais eu
acho que t4, eu acho que é um resultado bom (FELIPE — escola B).

Outra questao apresentada pelos professores entrevistados refere-se a relagdo conjunta
de indices ligados ao periodo noturno, ou seja, para o cdlculo do IDESP de uma escola,
contabilizam-se todos os turnos atendidos, sejam esses integrais ou regulares. Esse € o caso de
uma das escolas analisadas, que atende, no PEI, durante um periodo escolar, mas também
possui atendimento, no Ensino Médio regular noturno, sendo os resultados apresentados como
unicos, conforme segue:

Ano passado, teve uma melhora, mas ndo muito grande e nossa escola integral, ela é
atrelada ao noturno, e isso pesa bastante, mas a gente tem trabalhado pra que
modifique sabe, a gente tem trabalhado bastante com os alunos, infelizmente, eles
ainda ndo tem essa nocdo da importincia, pra eles de estudar, mas eu acredito que a

gente td caminhando e vai conseguir melhorar. E isso que eu acho (GIOVANA —
escola C).

Os professores apontam que os indices relacionados ao fluxo escolar
(aprovacgao/retengdo/abandono) diminuem com a contabilizagdo do noturno, gerando aos
resultados escolares controvérsias em suas andlises pelo grupo escolar. H4, ainda, afirmacgdes
quanto a continuidade da melhoria dos resultados apresentados pelas escolas, que versam no
sentido de manutencao do trabalho realizado e aprimoramento académico dos alunos. Apesar
dessas consideracdes, os professores relatam que observam melhorias, mas ainda hd muito

que fazer, conforme se segue:
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Nao. A nossa escola assim, ela tem melhorado no SARESP, porém o IDESP que
entram outros indices como evasio, isso tem deixado nossa escola numa situacao um
pouco complicada. Nés atingimos o SARESP, mas ndo atingimos o IDESP, entdo ta
uma lacuna, um dos motivos € o noturno, que evasdo a mil, os meninos vém, fazem
matricula e param porque precisam trabalhar, e ndo voltam mais pra escola. O foco,
¢ que, voltando aquela questdo que ndo pode perder o alinhamento do Programa
apesar de formar o aluno global é o académico sim, entdo as vezes se perde na
Eletiva, Clube Juvenil, ah, mas ndo, qual é o foco da proposta do curriculo? E
SARESP, ¢ IDESP, ¢ ENEM, e af a gente ndo pode perder esse alinhamento, sendo
os indices ndo chegam (HELENA — escola C).

Essa associacdo entre o PEI e o periodo noturno dificulta a percep¢do da prépria
institui¢do de ensino sobre quais aspectos devem considerar para o aprimoramento das a¢des
que podem ser realizadas a fim de melhorar esses resultados. Outra considera¢do apresentada
estd ligada ao fato, j4 apontado anteriormente, da falta de hédbito de acompanhamento das
documentagdes elaboradas pelo proprio grupo, conforme relatado, na andlise sobre o Modelo
de Gestao, do subgrupo compromisso e motivacao. Essa necessidade de acompanhamento das
acoes e do monitoramento dos resultados pode contribuir para a melhoria dos indices
escolares, que também devem direcionar aos aprendizados dos alunos e ndo somente ao

desenvolvimento pessoal, conforme apresentado pela professora:

Pifio. E, como eu cheguei aqui o ano passado, eu acho o resultado muito baixo
ainda, mas a escola, ela vem crescendo, ndo tem assim, ah € esse, é aquele, € o todo.
E o todo que precisa se articular mais essa visdo trezentos e sessenta de gestdo para
ter um, um avango melhor. Eu vejo assim, nds temos muitos avangos, mas ele nao
pode ser s6 um avango para o social, ele precisa ser um avango académico. Ele nao
pode ser s6 um avango em que o aluno fale bem 14 fora, em que o aluno tenha boa
comunicag¢do, nio sé as habilidades sociais, mas as habilidades cognitivas quando a
gente fala do item, é a Exceléncia Académica, ele precisa aumentar também, entio
eu acho que precisa ter mais equilibrio nisso dai. A gente, assim, tem lutado muito
em relacdo a isso, porque a clientela é de uma classe bem baixa mesmo, a maioria,
hoje a gente v€ alguns assim, um ou outro com poder social melhor, vocé€ vé que é
diferente, mas isso, € essa questdo que vem sendo de outros niveis, outras
modalidades do ensino, t€m chegado aqui, muito baixa, com muitas dificuldades, o
que atravanca um pouquinho o nosso avango no Ensino Médio, o aluno deveria
chegar X e chega B, entdo € cansativo, € preciso muito essa reflexdo: O que eu
tenho? O que eu preciso? Onde eu quero chegar? E preciso essa revisitagio do papel,
pra ter essa exceléncia, entdo, mas eu acho assim, que nds estamos crescendo, mas
precisa ser mais ainda (IASMIN — escola C).

Dessa forma, consideramos que os resultados devam continuar a ser acompanhados ao
longo do tempo, tanto pelas politicas publicas, quanto por pesquisadores da drea, permitindo
aos profissionais envolvidos a manuten¢ao e a melhoria dos resultados apresentados, mas para
iss0, € primordial que a politica publica dos proximos anos mantenha os investimentos iniciais
e ndo sucumbam as mudangas que porventura possam ocorrer no governo do Estado de Sao

Paulo.
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A seguir, realizamos as consideracdes finais baseadas nos resultados apresentados até
0 momento € versamos sobre as possibilidades futuras de levantamento de informacdes sobre

0 programa aqui pesquisado.
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6 CONSIDERA COES FINAIS

Como pudemos verificar, a diversidade de parametros que abarcam a atividade docente
no interior escolar é muito grande. As relagdes estabelecidas sdo plurais e heterogéneas, bem
como 0s aspectos que envolvem a andlise da profissdo docente, pois transcorrem sobre a
histéria de vida, a inser¢do na carreira, oS aspectos pessoais, a trajetoria profissional e o
contexto em que se estd inserido, sem, no entanto se desvencilhar das relagdes estabelecidas

com os alunos e a equipe escolar.

Objetivou-se, nesse estudo, a coleta de informagdes relevantes sobre as percepcoes dos
docentes sobre o trabalho e o Modelo Pedagdgico e o Modelo de Gestdao, propostas nas
diretrizes do programa, apds a implantacio do PEI em escolas da Regido de uma DE do
interior do Estado de Sao Paulo, versando sobre a andlise dessas percepgdes sobre o trabalho

em diferentes unidades de ensino.

Dessa forma, ao longo da trajetéria de pesquisa, consideramos diversos fatores que
poderiam estar associados a andlise das percepcdes dos docentes sobre suas atividades, dentre
as quais, se apontam relagdes positivas e/ou negativas, bem como, situagdes apresentadas
pelas diretrizes do programa, que diversificam a atuacdo docente e direcionam ao sentimento

de valorizacao do trabalho em diferentes aspectos.

Com relacdo a andlise da insercdo profissional na carreira docente vdrias influéncias
foram detectadas entre as exposicdes dos professores. Essa diversidade de influéncias nao
possui relacdo direta com o ingresso no PEI, entretanto, possibilita compreender, quais
aspectos abarcam o interesse pela docéncia e nos traz informagdes sobre o contexto que

direcionou os professores para o ingresso na carreira.

Quanto ao grupo compromisso € motivagdo, consideramos uma relacao possivel com o
ciclo de vida na carreira docente, pois, conforme exposto, a tendéncia da fase da
diversificacao pode ser associada a necessidade de novos desafios e do empenho demonstrado

pelos professores no desenvolvimento de suas atividades profissionais.

Esse compromisso também é assumido com as disposicdoes do Modelo Pedagdgico do
programa, que direciona para uma pluralidade de atuacdo, posta como positiva pelos docentes
entrevistados. Como o Modelo Pedagdgico do PEI delimita as atividades diversificadas entre

os pares e organiza espacos diferenciados de reunido, como o ATPA, que representa uma das
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novidades nas escolas do Estado de Sdo Paulo, implantadas com o programa, parece-nos
haver favorecimento do estabelecimento e estreitamento das relacdes entre a equipe. As
reunides por drea do conhecimento (além do ATPC — que € coletivo) apontam a necessidade
de ampliacdo de espacos de troca de informacdes entre os professores, que favorecam a
organizacdo e planejamento de atividades realizadas pelos professores que sem encontram no
mesmo segmento de trabalho. Além disso, a proposi¢cdo das disciplinas Eletivas, que coloca
quase que obrigatoriamente o trabalho aos pares com professores de dreas distintas fortalece a

comunicacdo entre outras disciplinas da Base Nacional Comum.

Nesse sentido também, versa a diversificacdo de papéis na atuacdo docente, inferindo-
se, que os professores se sentem mais motivados a realizar seu trabalho devido ao préprio
modelo institucional do PEI. Relacionando essas percep¢des dos docentes quanto a realizacao
das atividades baseadas no Modelo Pedagdgico escolar, pudemos observar que, essa
diversificacdo desafia os professores a buscarem novos conhecimentos e dessa forma, se

manterem em contante formacao continuada, seja essa formal ou informal.

Quanto ao Modelo de Gestdao do PEI, temos certa dualidade quanto ao favorecimento do
trabalho cotidiano escolar. Por um lado, apresentam-se falas que apontam positividade no
planejamento e organizacdo de todas as agdes que sdo realizadas. Em contrapartida, o
acompanhamento dessas informagdes ao longo do ano letivo ainda é digno de atencido, seja
pelos gestores ou pelos proprios professores. A falta de acompanhamento dos documentos
pode gerar distratores ao longo do trajeto cotidiano escolar e possibilitar desvios no percurso
planejado. Na mesma consideracdo, temos afirmativas que apontam para certa repetitividade
de planejamento de documentos, bem como a burocratizacdo das atividades, entretanto, ha
uma clara evidéncia da falta de hdbito dos professores em realizarem esse planejamento.
Situacdo essa apontada por alguns professores entrevistados como diminuicdo da
disponibilidade de tempo de atividades com os alunos, mas, a literatura, conforme
apresenrado na secdo Profissdo Docente, ja aborda essa questdo, afirmando que € necessario

para o desenvolvimento profissional docente.

Dessa forma, ponderamos que as disposicoes do Modelo Pedagégico e do Modelo de
Gestao possam, em certo grau, favorecer o desenvolvimento do trabalho pelos professores nas
unidades em questdo, direcionando ao atendimento das premissas colocadas pelo programa,
como: protagonismo, formacdo continuada, exceléncia em gestdo, corresponsabilidade e

replicabilidade. Ainda, sdo apontados pelos docentes que hd certa diminui¢do da precarizagdo
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do trabalho docente com melhores condi¢des de trabalho, melhores saldrios, ampliacdo da
formacdo continuada, diminuicdo do isolamento no trabalho, aumento do trabalho em equipe,

melhores relagdes com alunos e valorizagao pessoal e social.

Com relagdo aos aspectos valorativos que os professores atribuem ao exercicio da
funcdo, encontram-se os aspectos financeiros, as relagdes estabelecidas no ambiente escolar,
apontamentos quanto a melhoria da qualidade de ensino e o tempo de permanéncia no
ambiente escolar. Estes aspectos consideram a pluralidade que envolve a profissdo, pois, para
atender a valorizag¢ao profissional, os contextos, tanto pessoais como profissionais devem ser

atendidos.

Entre os apontamentos dos professores, temos principalmente, as relagdes estabelecidas
entre professores e alunos, que conforme vimos, estdo diretamente relacionadas ao sentimento
de valorizacdo pessoal e profissional dos docentes, elevando a preocupagcdo em atender com
qualidade os educandos. Esse fortalecimento se dd pelo estreitamento dessas relacdes e vice-
versa, pois, conforme os relatos analisados, a motivacdo dos alunos em atender as

expectativas de seus professores também € existente.

Quanto ao aumento do tempo de permanéncia dos professores no local de trabalho, bem
como a diversidade de atividades do PEI, parece-nos diminuir a sensacdo de isolamento dos
professores, pois, de acordo com os docentes, hd relatos de uma maior aproximag¢do com 0s
colegas de trabalho e um aumento do reconhecimento dos pares, situacdo essa apontada como
facilitadora do sentimento de valorizacdo quanto ao trabalho realizado. Com relagdo ao
aspecto profissional, sdo apontados que, a troca de informagdes entre os pares, metodologias,

ideias e trabalho em equipe, contribuem para essa aproximacao.

Essas situacdes de aproximacao entre os pares denota a proposi¢do do desenvolvimento
profissional, pois atende diversos requisitos como, a manuten¢do da formagdo continuada, o
trabalho em equipe, a motivagdo pessoal e profissional na carreira, o estreitamento de relacdes
com os alunos, a corresponsabilizagdo e apoio da equipe gestora aos professores nas acdes
realizadas na escola, e, por consequéncia, os resultados apresentados pelas escolas, pois
entendemos que s6 hd desenvolvimento escolar quando ocorre desenvolvimento dos préprios

professores.
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Todas essas consideragdes podem influir diretamente nos resultados apresentados pelas
escolas, que, como apontado pelos professores, transcorrem no sentido positivo quanto ao
desenvolvimento cognitivo e pessoal dos alunos, entretanto, entendemos também, que ainda é
uma andlise inicial, visto que a implantacdo do programa € recente, correspondendo ao

terceiro e quarto anos para o grupo de escolas analisadas.

Em contrapartida, hd relatos claros da diminuicao do apoio ao trabalho dos professores,
que diminuiu a partir do terceiro ano de implantacio do programa, principalmente
relacionados aos investimentos por parte da Secretaria do Estado de Sdo Paulo na formacgao
continuada dos professores (que passou a ser quase que exclusivamente a distancia), na
estrutura e na reposicdo de materiais de consumo, dificultando a manutengdo, o

fortalecimento e a continuidade do trabalho realizado pelos professores até o momento.

Essa diminui¢do de investimentos, por ora, ndo causa impactos significativos nas
percep¢des dos docentes, nem nas atividades que sdo apresentadas como desenvolvidas nas
escolas, mas, ao longo do tempo, poderd influenciar negativamente o proprio programa. As
descontinuidades de investimentos por parte de politicas publicas fazem com que as
condic¢des de trabalho dos professores fiquem em declinio, afetando diretamente os alunos e
suas aprendizagens. Essa situacdo gera o que ja € posto por Ball (2001, p. 110) “[...] que a
satisfacdo da estabilidade é cada vez mais iluséria, os propdsitos se tornam contraditdrios, as

motivacdes ficam vagas e a autoestima torna-se instavel”.

Portanto, além da continuidade desses investimentos, € necessdrio também, que o0s
aspectos apresentados que favorecem o compromisso € a motivagdo dos profesores, o
sentimento de valorizacdo profissional e a manuten¢do do desenvolvimento docente, devam
ser considerados para que haja continuidade das atividades em prol da melhora do processo de

ensino e das aprendizagens dos alunos.

Para finalizar, alguns pontos precisam ser reafirmados. Em primeiro lugar, a
manutencdo dos investimentos, devem ser mantidas e garantidas ao longo do tempo, para que
nao haja, no meio do caminho, retracdo das conquistas e esforcos realizados até o momento.
Héa também que se ter clara a ideia de que mudancas e implantacdes de metodologias
diversificadas na educacdo demandam tempo para surtir reais efeitos, assim, a continuidade
das pesquisas que versam sobre o assunto € pertinente. Por fim, e ndo menos importante, €

necessario ampliar a captacdo de informagdes sobre as escolas em prol do levantamento de
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informacdes que visam a melhoria da qualidade de ensino, ampliando, assim, a compreensao
de seus resultados e buscando identificar as atividades realizadas pelos professores que
direcionam para essa melhoria. Essa ultima consideragdao é apresenta por Mainardes (2006)
como o “contexto da pratica”, pois o autor afirma que as pesquisas sobre os programas
implantados por politicas publicas, devam ser direcionadas também aos locais onde as

politicas de fato sdo desenvolvidas, ou seja, dentro das instituicdes de ensino.

Assim, apresentamos as percepcdes diversas sobre o trabalho desenvolvido pelos
professores no interior das institui¢cdes de ensino com a implantacao do PEI, bem como, as
relagdes estabelecidas com o Modelo Pedagégico e o Modelo de Gestdo de acordo com as
diretrizes do programa. Considerar o levantamento de informacdes sobre as percepgdes
docentes pode vir a contribuir com o desenvolvimento do préprio programa, mas também, em

ampliar a divulgacdo das estratégias utilizadas em prol da melhoria da qualidade de ensino.

Por fim, acreditamos que as proposi¢des do Modelo Pedagégico e do Modelo de Gestao
do PEI contribuem com o desenvolvimento das atividades realizadas pelos professores no
cotidiano escolar. A distribui¢do da jornada escolar, abrangendo contetdos da Base Nacional
Comum, atrelada a parte diversificada do curriculo, complementam-se, de tal forma, que
favorece tanto o desenvolvimento profissional dos professores quanto o desenvolvimento
cognitivo dos alunos. Além disso, a manutengdo em tempo integral dos professores, gestores e
alunos, possibilita o estreitamento das relagdes, favorecendo a abertura ao didlogo e a troca de

informacdes.
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APENDICE A — Questionirio de identificaciio dos sujeitos

IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL PARA O TRABALHO

DOCENTE: o olhar dos professores

Cddigo de identificacdo do sujeito:

Data da entrevista:

1) Dados pessoais:

Idade:

Sexo:

2) Formacao:

Curso(s) Superior(es):

Ano(s) de conclusao:

P6s Graduagdo (Lato sensu)/Especializacao

Se sim, Curso(s):

( )sim () ndo

Ano(s) de conclusao:

P6s-Graduagdo (Stricto sensu) () sim

Se sim, Curso(s):

( )ndo

Area de concentracao:

Ano(s) de conclusao:

3) Situagdo Funcional:

Cargo/Fungao Atividade:

Categoria:

Tempo de atuagdo:

Tempo de atuacgio no cargo:

Disciplina(s) de atuacao(des):
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APENDICE B — Roteiro de questdes da entrevista

1) O que te motivou a escolher essa profissao?

2) Qual(is) motivo(s) vocé teve para se inscrever para o Programa Ensino Integral (PEI)?
3) Qual a sua opinido sobre o PEI?

4) Como € sua atuagdo em sala de aula no PEI?

5) H4 diferencas nas condic¢des de trabalho apds ingressar no PEI? Quais?

6) Quais sdo os pontos negativos e positivos que vocé observa no PEI?

7) Vocé se sente motivado a continuar atuando no PEI?

8) Como € sua relacdo com os alunos?

9) Voce observa beneficios do Modelo Pedagégico (clube, eletiva, tutoria etc.) do PEI ao seu

trabalho e a aprendizagem dos alunos? Exemplo.

10) O Modelo de Gestdao (Plano de Acdo, Programa de Acdo, Ciclo PDCA etc.) do PEI

favorece seu trabalho?
11) Voceé se sente mais valorizado no PEI? Em quais aspectos?

12) Vocé se sente satisfeito com os resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacdo do

Estado de Sao Paulo (IDESP) em sua escola?



APENDICE C — Roteiro de intencionalidades da entrevista

O que quero saber?

O que vou perguntar

1) Se a histéria de vida influencia no
trabalho ou atuagdo?

1) O que te motivou a escolher essa
profissao?

2) Se foi atraido pelo salério, valorizacdo
ou jornada em uma sé escola para o
PEL

2) Qual(is) motivo(s) vocé teve para se
inscrever para o Programa Ensino
Integral (PEI)?

3) Se a pessoa possui um olhar positivo
ou negativo em relacio ao PEL

3) Qual a sua opinido sobre o PEI?

4) Se houve mudanga de postura, atitude
ou metodologia apds ingressar no PEL

4) Como ¢ sua atuacdo em sala de aula
no PEI?

5) Se houve mudanca nas condi¢des de
trabalho (apoio, estrutura, materiais).

5) Ha diferencas
trabalho apds
Quais?

nas
ingressar

condi¢des de
no PEI?

6) Se ha pontos negativos e positivos no
PEL

6) Quais s3o os pontos negativos e
positivos que voce observa no PEI?

7) Se pretende continuar trabalhando
(atuando) no PEI e seus motivos.

7) Vocé se sente motivado a continuar
atuando no PEI?

8) Se a relagdo com os alunos melhorou
apos ingressar no PEI?

8) Como € a sua relagdo com os alunos?

9) Se as disciplinas da parte diversificada
contribuem com o trabalho e com a
aprendizagem dos alunos?

9) Vocé observa beneficios do Modelo
Pedagbgico (clube, eletiva, tutoria
etc.) do PEI ao seu trabalho e a

aprendizagem dos alunos? Exemplo.

10)Se os documentos obrigatérios e | 10) O Modelo de Gestao (Plano de Acao,
elaborados  contribuem para o Programa de Acao, Ciclo PDCA etc.)
planejamento e ag¢do docente. do PEI favorece seu trabalho?

11)Se hd sentimento de valorizacdo | 11) Voceé se sente mais valorizado no PEI?

profissional ou pessoal.

Em quais aspectos?

12) Se os resultados da escola melhoraram
nas avaliacdes externas ap6s o PEL

12) Vocé se sente satisfeito com os
resultados do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo (IDESP) em sua
escola?
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ANEXO A — Modelo de Oficio da Diretoria de Ensino

Oficio de autorizagdo para a Diretoria de Ensino

, 08 de setembro de 2015.

Prezado(a) Senhor(a)

Somos presentes a V.S.%. para solicitar permissdo de realizacdo de pesquisa pela aluna ARETUSA
VANESSA MELISSA ALVES, do Mestrado Profissional em Educacdo: Formacdo docente e
desenvolvimento profissional da Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o
corrente ano de 2015, intitulado “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL
PARA O TRABALHO DOCENTE: o olhar dos professores”. O estudo sera realizado com 3 (trés)
escolas que atendam no modelo do Programa Ensino Integral e contard com a participacio de trés
profissionais voluntdrios de cada escola para uma entrevista, nas cidades de ,

e , sob a orientacdo da Prof* Dr* Maria Teresa de Mora Ribeiro.

Para tal, sera realizada uma entrevista com os profissionais da Unidade Escolar por meio de um
instrumento elaborado para este fim, junto a populagao a ser pesquisada. Serda mantido o anonimato da
instituicao e dos participantes.

Certos de que poderemos contar com sua colaboracdo, colocamo-nos a disposi¢do para mais
esclarecimentos no Programa de Pds-graduacio em Educacdo e Desenvolvimento Humano da
Universidade de Taubaté, no endereco Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone

(12) 3625-4100, ou com Aretusa Vanessa Melissa Alves, telefone (__ ) , € solicitamos a

gentileza da devolugdo do Termo de Consentimento de Participagdo da Instituicdo devidamente
preenchido.
No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e consideracao.

Atenciosamente,

Edna Maria Querido Oliveira Chamon

Coordenadora do Curso de Pés-graduacado

IImo (a) Sr.(a)

Endereco:

Cidade:




144

ANEXO B — Modelo de Termo de Consentimento da Diretoria de Ensino

Termo de Consentimento de participagao da Diretoria de Ensino

, 11 de setembro de 2015.

De acordo com as informacdes do oficio n® PPGEDH ___ /2015 sobre a natureza da
pesquisa intitulada “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL PARA O
TRABALHO DOCENTE: o olhar dos professores”, com o propdsito de trabalho a ser
executado pela aluna Aretusa Vanessa Melissa Alves, do Mestrado Profissional em
Educacgdo: Formagdo docente e desenvolvimento profissional da Universidade de Taubaté,
e, apos andlise do contetido do projeto da pesquisa, a instituicdo que represento, autoriza a
realizacdo de entrevista com 3 (trés) escolas que atendam no modelo do Programa Ensino

Integral que contard com a participacao de 3 (trés) profissionais voluntérios de cada escola

para levantamento dos dados, nas cidades de , e
, que atuam neste local, sendo mantido o anonimato da Instituicdo e dos

profissionais.

Atenciosamente,

Ilmo (a) Sr.(a)

Endereco:
Cidade:




145

ANEXO C — Modelo de Oficio das Unidades Escolares

Oficio de autorizacdo para E. E.

, 15 de setembro de 2015.

Prezado(a) Senhor(a)

Somos presentes a V.S. para solicitar permissdo de realizagdo de pesquisa pela aluna ARETUSA
VANESSA MELISSA ALVES, do Mestrado Profissional em Educagdo: Formagdo docente e
desenvolvimento profissional da Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido durante o
corrente ano de 2015, intitulado “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL
PARA O TRABALHO DOCENTE: o olhar dos professores”. O estudo serd realizado com a
participacdo de trés profissionais voluntdrios da escola para uma entrevista, sob a orientacdo da Prof®
Dr* Maria Teresa de Mora Ribeiro.

Para tal, serd realizada uma entrevista com os profissionais da Unidade Escolar por meio de um
instrumento elaborado para este fim, junto a populacio a ser pesquisada. Serd mantido o anonimato da
instituicdo e dos participantes.

Certos de que poderemos contar com sua colaborac¢do, colocamo-nos a disposicdo para mais
esclarecimentos no Programa de Poés-graduacdo em Educagdo e Desenvolvimento Humano da
Universidade de Taubaté, no endereco Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP 12.080-000, telefone

(12) 3625-4100, ou com Aretusa Vanessa Melissa Alves, telefone (__ ) , € solicitamos a

gentileza da devolu¢do do Termo de Consentimento de Participacdo da Instituicdo devidamente
preenchido.
No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar nossos protestos de

estima e consideracgdo.

Atenciosamente,

Edna Maria Querido Oliveira Chamon

Coordenadora do Curso de Pés-graduacao

E. E.
IImo(a) Sr(a) Diretor(a)

Endereco:

Cidade:
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ANEXO D — Modelo de Termo de Consentimento das Unidades Escolares

Termo de Consentimento de participagao da Unidade Escolar

, 18 de setembro de 2015.

De acordo com as informacdes do oficio n® PPGEDH ___ /2015 sobre a natureza da
pesquisa intitulada “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL PARA
O TRABALHO DOCENTE: o olhar dos professores”, com o propdsito de trabalho a
ser executado pela aluna Aretusa Vanessa Melissa Alves, do Mestrado Profissional em
Educacgdo: Formagdo docente e desenvolvimento profissional da Universidade de Taubaté,
e, ap6s andlise do contetido do projeto da pesquisa, a instituicdo que represento, autoriza a
realizacdo de entrevista com 3 (trés) profissionais voluntdrios da Unidade Escolar para
levantamento dos dados, que atuam neste local, sendo mantido o anonimato da Instituicao

e dos profissionais.

Atenciosamente,

E. E.
Ilmo(a) Sr(a) Diretor(a)

Endereco:

Cidade:
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ANEXO E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisa: “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL PARA O TRABALHO DOCENTE:
o olhar dos professores”

Orientadora: Prof* Dr* Maria Teresa de Moura Ribeiro.

Vocé estd sendo convidado(a) para participar, como voluntdrio, em uma pesquisa. Apds ser esclarecido(a) sobre
as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd em

duas vias. Uma delas € sua e a outra é da pesquisadora responsdvel. Em caso de recusa voc€ nio serd
penalizado(a) de forma alguma.

Informacdes sobre a pesquisa:

Titulo do Projeto: “IMPLICACOES DO PROGRAMA ENSINO INTEGRAL PARA O TRABALHO
DOCENTE: o olhar dos professores”

Objetivo da pesquisa: Analisar as percepcdes dos professores sobre o Programa Ensino Integral (PEI) em
escolas de Ensino Médio (EM) da Regido de uma Diretoria de Ensino (DE) do interior do Estado de Sao Paulo.

Coleta de dados: A pesquisa terd como instrumentos de coleta de dados uma entrevista com 3 (trés) escolas que

atendam no modelo do Programa Ensino Integral e contard com a participagdo de trés profissionais voluntérios

de cada escola para uma entrevista, priorizando a func¢éo docente de cada institui¢do de ensino, nas cidades de
, e

Destino dos dados coletados: A pesquisadora serd a responsavel pelos dados originais coletados por meio das
entrevistas, permanecendo de posse dos mesmos por um periodo inferior a 5 (cinco) anos, quando entdo os
mesmos serdo destruidos. Os dados originais serdo guardados, tomando-se todo o cuidado necessdrio para
garantir o anonimato dos participantes. As informagdes coletadas no decorrer da pesquisa, bem como os
conhecimentos gerados a partir dos mesmos nio serdo utilizadas em prejuizo das pessoas ou da institui¢do onde
o pesquisa serd realizada. Os dados coletados por meio de entrevistas serdo utilizados para a dissertacdo a ser
apresentada ao Mestrado Profissional em Educag@o: Formagdo docente e desenvolvimento profissional da
Universidade de Taubaté (SP), bem como para divulgar os dados por meio de publicacdes em periddicos e/ou
apresentacdes em eventos cientificos.

Riscos, prevencio e beneficios para o participante da pesquisa: O possivel risco que a pesquisa podera causar
aos voluntdrios € que os mesmos poderdo se sentir desconfortaveis, inseguros ou nao desejarem fornecer alguma
informacdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio da entrevista. Com vistas a prevenir os possiveis riscos
gerados pela presente pesquisa, aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de abandonar a
qualquer momento a pesquisa; de deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem assim proceder; bem
como solicitar para que os dados por ele fornecidos durante a coleta ndo sejam utilizados. O beneficio esperado
com o desenvolvimento da pesquisa serd o fato de oferecer aos participantes e a comunidade académica maiores
informagdes e conhecimentos acerca dos aspectos que compdem o Programa de Ensino Integral. Cabe aqui
ressaltar também que, pelo aspecto interdisciplinar que se pretende abordar no presente estudo, os
conhecimentos gerados por meio da pesquisa poderdo despertar o interesse de profissionais, instituicdes,
pesquisadores e fundamentar estudos em outras dreas do conhecimento no que diz respeito ao presente objeto de
pesquisa. Contudo, os principais beneficios do presente estudo poderdo se apresentar somente ao final do
mesmo, quando das conclusdes do mesmo.

Garantias e indenizacoes: fica garantido o direito as indenizacdes legalmente estabelecidas aos individuos que,
por algum motivo, sofrerem qualquer tipo de dano pessoal causado pelos instrumentos ou técnicas de coleta de
dados. Os participantes t€m o direito de serem informados a respeito dos resultados parciais e finais da pesquisa,
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para isto, a qualquer momento do estudo, terdo acesso aos pesquisadores responsaveis pela pesquisa para
esclarecimento de suas ddvidas.

z

Esclarecimento de dividas: A investigadora é mestranda da Turma 2015 do Mestrado Profissional em
Educagao: Formagdo docente e desenvolvimento profissional da Universidade de Taubaté/SP, Aretusa Vanessa
Melissa Alves, residente no seguinte enderego: , Taubaté/SP, podendo
também ser contatado pelo telefone (___) . A pesquisa serd desenvolvida sob a orientacdo da Prof®
Dr* Maria Teresa de Moura Ribeiro a qual pode ser contatado pelo telefone (12) 3625-4100. A supervisdo da
presente pesquisa serd feita pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, situado na Rua
Visconde do Rio Branco, 210 — Bairro: Centro, Taubaté-SP, no telefone: (12) 3625-4217.

A presente pesquisa ndo acarretard quaisquer tipos de Onus e/ou despesas aos participantes, sendo os dados
coletados preferencialmente dentro da Institui¢do de Ensino, podendo ser agendada nas dependéncias da mesma,
onde os participantes que compordo a amostra atuam, em hordrio condizente com as disponibilidades dos
mesmos. Da mesma forma fica aqui esclarecido que a participagdo no presente estudo é em cardter voluntario,

ndo havendo nenhum tipo de pagamento pela sua participacdo no mesmo, ficando excluidas as indenizagdes
legalmente estabelecidas pelos danos decorrentes de indenizagdes por danos causados pelo pesquisador.

As informagdes serdo analisadas e transcritas pela pesquisadora, ndo sendo divulgada a identificacdo de nenhum
participante. O anonimato serd assegurado em todo processo da pesquisa, bem como no momento das
divulgagdes dos dados por meio de publicagdo em periddicos e/ou apresentacdo em eventos cientificos. O
depoente terd o direito de retirar o consentimento a qualquer tempo. A sua participacdo dard a possibilidade de
ampliar o conhecimento sobre o Programa de Ensino Integral.

DECLARACAO:

Declaro que li e que compreendi todas as informagdes contidas neste documento, sanei todas as minhas duvidas,
junto a pesquisadora, quanto a minha participag@o no presente estudo, ficando-me claros, quais sdo os propdsitos
da presente pesquisa, os procedimentos a serem realizados, os possiveis desconfortos e riscos, as garantias de
ndo utilizagdo das informacgdes em prejuizo das pessoas no decorrer e na conclusdo do trabalho e da
possibilidade de obter esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que a minha participagdo ndo serad
paga, bem como nio terei despesas, inclusive se decidir em desistir de participar da pesquisa.

Concordo em participar desse estudo podendo retirar meu consentimento a qualquer momento, sem necessidade
de justificar o motivo da desisténcia, antes ou durante a pesquisa, sem penalidades, prejuizo ou perda de
qualquer beneficio que possa ter adquirido.

, de de 2015.

Assinatura do Participante
Nome do Participante:

Aretusa Vanessa Melissa Alves

Pesquisadora Responsavel

Declaramos que assistimos a explicacdo da pesquisadora ao participante, que as suas explicacdes deixaram

claros os objetivos do estudo, bem como todos os procedimentos e a metodologia que serdo adotados no decorrer
da pesquisa.

Testemunha Testemunha



