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RESUMO

Este trabalho estuda possibilidades para a formac&o continua de professores que
atuam em escola de tempo integral no municipio de Vitéria-ES. Analisa as
concepgOes em relacdo ao que se constitui a educacao em tempo integral para os
docentes do ensino fundamental de uma escola da rede privada de ensino. Pesquisa
0s processos de formacdo continua na escola de tempo integral, situando
necessidades e perspectivas para a construcdo/reconstrucdo de praticas que
considerem a reflexdo sobre a atividade docente. Apresenta produto técnico que
auxilie na organizacdo de estudos e atividades formativas para os docentes publico-
alvo deste estudo, considerando o cenario de atuacédo desses professores. Constitui
um estudo de caso, que utiliza grupo focal e a roda de conversa como instrumentos
para a pesquisa de campo e para o dialogo com um grupo de quinze professores
gue atuam numa escola de tempo integral. Caracteriza uma pesquisa de carater
qualitativo, que recorre para a interpretacdo dos dados a técnica de analise de
contetdo, baseando-se no didlogo com a recente producdo sobre a formacéo
continua de professores. Fundamenta-se num referencial teérico que define a
atividade docente como praxis (PIMENTA, 2002), em que se valoriza a unidade
entre a teoria e pratica e o processo de reflexdo individual e coletiva do professor,
identificando-se a reflexibilidade como importante estratégia para a formacao
continua do professor (PIMENTA; LIMA, 2004; PIMENTA, 2012). Investe na
perspectiva tedrica que destaca a educacéo integral parte de uma formacao total do
individuo percebendo suas multiplicidades e pluralidades e, assim, se torne uma
educacao de fato real (CAVALIERI, 2002, 2009; 2007; COELHO, 2009a; MORAES,
2009; GUARA, 2005; PARO, 2012; TEIXEIRA, 2007; CAVALIERI, 2002; 2004;
COELHO, 2009b). Como principais consideracfes sinteses, o estudo indica que: no
desenvolvimento profissional do professor, no seu exercicio docente, na sua
caminhada profissional € preciso valorizar-se processos sélidos e consistentes de
reflexdo  coletiva  situando  necessidades e  perspectivas para a
construcéo/reconstrucdo de suas praticas docentes; o professor deve ser preparado
para realizar praticas de ensino considerando esse periodo estendido na escola, e
que é preciso, portanto, investir-se em politicas de formagéo continua para o
professor desenvolver sua acdo docente nesse contexto. Ao pensar-se em

educacdo integral e de tempo integral, € necesséario superar-se modelos



educacionais vigentes, os processos de formacdo continua de professores que
atuam nesse contexto precisam, desse modo, constituirem investimento no
desenvolvimento profissional, atendendo a reflexdo coletiva e sobre as

possibilidades e dificuldades, pedagdgicas que suas praticas de ensino apresentam.

Palavras-chave: Formacgéao continua. Professores. Escola.



ABSTRACT

This paper studies possibilities for the continuous formation of teachers who work in
a full time school in the city of Vitoria-ES. It analyzes the conceptions regarding what
constitutes full time education for the elementary school teachers of a private school
system. It researches the processes of continuous formation in the full time school,
situating needs and perspectives for the construction / reconstruction of practices
that consider the reflection on the teaching activity. It presents a technical product
that helps in the organization of studies and training activities for the teachers of this
study. It is a case study that uses the focus group and the Conversation Circle as
tools for field research and dialogue with a group of fifteen teachers who work in a
full-time school. It characterizes a research of qualitative character, which uses the
technique of content analysis for the data interpretation, based on the dialogue with
the recent production about the continuous formation of teachers. It is based on a
theoretical framework that defines teaching activity as praxis (PIMENTA, 2002),
which values the unity between theory and practice and the process of individual and
collective reflection of the teacher, identifying reflexivity as an important strategy for
continuous formation of the teacher (PIMENTA; LIMA, 2004, 2018; PIMENTA, 2012).
It invests in the theoretical perspective that highlights integral education as part of a
total formation of the individual, realizing their multiplicities and pluralities, and thus
becomes a real education (CAVALIERI, 2002, 2009; 2007; COELHO, 2009a;
MORAES, 2009; GUARA , 2005; PARO, 2012; TEIXEIRA, 2007; CAVALIERI, 2002;
2004; COELHO, 2009b). As main synthesis considerations, the study indicates that:
in the professional development of the teacher, in his teaching practice, in his
professional career, it is necessary to value solid and consistent processes of
collective reflection, situating needs and perspectives  for  the
construction/reconstruction of his teaching practices; the teacher should be prepared
to perform teaching practices considering this extended period in school, and that it is
therefore necessary to invest in continuing education policies for the teacher to
develop his teaching action in this context. When thinking of integral and full-time
education, it is necessary to overcome current educational models and the processes
of continuing education of teachers acting in this context need, therefore, constitute
investment in professional development, meeting the collective reflection and about

the possibilities and difficulties, pedagogical that their teaching practices present.
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INTRODUCAO

A docéncia se faz presente em nossa vida ha mais de trinta e cinco anos, ora
observando préticas de ensino de nossa mée, atuando como professora e pedagoga
no ensino fundamental em escola publica, ora trabalhando como educadora nos
altimos vinte anos. Nessa trajetoria, tornamo-nos docente entendendo que o ensino
€ um processo movido por pesquisa, criatividade curiosidade, colocando-nos em
movimento diante do mundo e impacientes diante das situacdes as quais
participamos (FREIRE, 2015).

Frente a essa incompletude humana e ao trabalharmos em uma escola de tempo
integral, vivenciamos o desejo de questionarmos processos ligados as atividades
docentes dessa escola. Dessa forma, identificamos a necessidade de investir e
estudar sobre os processos de formagdo de professores nesse contexto,

considerando a relevancia da formacao continua para a formacao desse profissional.

Como explica Lima (2018), a formagéo continua parte da compreenséo da rede de
relacbes que permeiam e envolvem os professores com o conhecimento no mundo
do trabalho. Tem como pontos iniciais as idas e vindas do trabalho docente,
competente e refletido. Dessa forma, concebe-se como formacdo continua a
articulacdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o0 desenvolvimento
profissional do professor, vislumbrando como possibilidade o reconhecimento de que

a postura reflexiva, dinamizada pela praxis, € um direito do professor e o leva a

realizacdo de um trabalho de boa qualidade e em condi¢des de dignidade.

Essa questao ndo é apenas individual, é também organizacional, coletiva e se torna
social, pois envolve a ética (direcdo de sentido dada ao exercicio da profissdo) e a
autonomia (relativa ao projeto social da docéncia). Sendo um direito do professor,
subentende-se que este direito corresponda concomitantemente a um dever que
precisa ser exercido (LIMA, 2018). Com esse posicionamento, propomos responder,
nesta pesquisa, as seguintes perguntas: Como as praticas formativas de formacao
continua em escola de tempo integral podem favorecer a atividade docente em um
periodo estendido na escola? Que caracteristicas tém assumido a formacgéo

continua voltada para o professor que atua em escolas de tempo integral? Como
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esses processos de formacdo continua podem considerar a reflexdo e o trabalho

coletivo nesse contexto?

A escola de tempo integral apresenta particularidades em relacdo a seus espacos,
metodologias, abordagens, jornada de trabalho do professor e organizagdo de
ensino. Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, artigo
34, prevé-se o aumento progressivo da jornada escolar para a jornada em tempo
integral, registrando-se que a jornada escolar no ensino fundamental incluird, pelo
menos, quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente
ampliado o periodo de permanéncia na escola. Uma visédo geral sobre o assunto é
que a educacao integral parte de uma formacéo total do individuo, percebendo suas
multiplicidades e pluralidades dentro de seu meio social e sua participacdo ativa
nele, defendendo uma permanéncia do individuo em maior tempo na escola para
que, assim, a integralidade se torne de fato real (CAVALIERE, 2009; 2007,
COELHO, 2009a; MORAES, 2009; PARO, 2012; TEIXEIRA, 2007).

Compreendemos que a escola de tempo integral visa um trabalho do individuo em
vérias dimensbées. E impossivel desvencilhar o individuo em suas esferas cognitiva,
afetiva, fisica, social, histérica, estética, ética. O que se busca nesse tipo de
formacdo é uma totalidade e ndo vertentes separadas de estudo. Todas essas
esferas, pela complexidade, juntas, dialogam entre si e com o coletivo ampliando de
forma qualitativa e reflexiva. Entendemos que as acdes dos professores nesse
contexto precisam de uma sélida formacdo continua, contribuindo para pensar,

planejar, agir e refletir sobre suas praxis docentes na escola de tempo integral.

Além disso, compactuamos com a perspectiva de educacdo de tempo integral de
oportunizar os saberes formais e ndo formais numa tentativa de construcdo de
relacbes democraticas entre as pessoas da comunidade escolar, que ndo descarta
0s saberes prévios do individuo. Ao contrario, considera de extrema importancia as
multiplas semelhancas e diferencas que faz de cada um de nos individuos historicos
e sociais (CAVALIERE, 2002, 2004; COELHO, 2009a; TEIXEIRA, 2007).

O estudo dessa tematica nos inquieta, pois o problema parte da seguinte
problematica: Por que, oficialmente, ndo acorre uma formacdo para professores

atuarem nesse tipo de escola? Por que o docente deve se adaptar ao tempo integral
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sem ter tido uma formacdo especifica para esse contexto? Pesquisar a formacéo
continua do professor que atua nessa escola assume relevancia, uma vez que
representa a possibilidade de sistematizar reflexdes relacionadas a atuagédo desse
docente, considerando a construgédo/reconstrucdo de concepgoes, estudo sobre a
docéncia, dilemas e possibilidades produzidas para atuar nesse cenario escolar

diferenciado.

Desse modo, entendemos que a formacéo continua dos professores que atuam no
ensino de uma escola de tempo integral deve ancorar atividades formativas
pautadas em relacBes democraticas e coletivas, considerando-se sua realidade

escolar e processos interdisciplinares.

Nesse sentido, este trabalho pretende: estudar possibilidades para a formagao
continua de professores que atuam em escola de tempo integral no municipio de
Vitéria (ES).Especificamente, buscamos: (1) Analisar as concepcdes em relacdo ao
que se constitui a educagdo em tempo integral para os docentes do ensino
fundamental de uma escola da rede privada de ensino;(2) Pesquisar 0S processos
de formacdo continua na escola de tempo integral, situando necessidades e
perspectivas para a construcdo/reconstrucdo de praticas que considerem a reflexao
sobre a atividade docente;(3) Apresentar produto técnico que auxilie na organizacao
de estudos e atividades formativas para os docentes publico alvo deste estudo,

considerando o cenario de atuacdo desses professores.

Nessa direcdo, partimos de um referencial tedrico que define a atividade docente
como praxis (PIMENTA, 2002), em que se valoriza a unidade entre a teoria e pratica
e o processo de reflexdo individual e coletiva do professor, identificando-se a
reflexibilidade como importante estratégia para a formacdo do professor (LIMA,
2004; PIMENTA, 2012). Consideramos nesse cenario a formagéo continua como um
processo coletivo, que precisa situar as necessidades formativas do professor e da
escola em que atua, onde o docente se torna produtor de conhecimentos sobre a
sua praxis docente (LIMA, 2005).

Para o desenvolvimento desta dissertacdo, recorremos a um estudo de natureza
qualitativa, pois conforme apontam Lidke e André (1986), esse tipo de pesquisa

possibilita a reflexdo sobre o objeto pesquisado, atribuindo-se qualidade e
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significados aos dados coletados. Além disso, assumimos o estudo de caso como
opcao metodologica, considerando a analise de um contexto especifico: a formacgao
continua de professores que atuam em uma escola de tempo integral em Vitoria
(ES). Como afirma Gil, (2016, p. 37) “atualmente o estudo de caso € encarado como
o delineamento mais adequado para a investigacdo de um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto real com aprofundamento e exaustdo de um

ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e detalhado conhecimento.”

Considerando os objetivos desta pesquisa e a organizacdo de reflexdes que
colaborem para respondermos o problema deste estudo, estruturamos esta
dissertacao, apresentando as seguintes énfases:

O capitulo 1 “A formagéo continua e o professor reflexivo: perspectivas para a
atividade docente” apresenta uma contextualizacdo tedrica sobre a formacao
continua e sua importancia como possibilidade de reflexdo sobre a atividade docente

considerando como ponto de partida a praxis.

O capitulo 2 “A escola de tempo integral: necessidades e possibilidades”
sistematiza reflexdes sobre as diferentes concepc¢des dessa possibilidade de ensino,
situando que o tempo integral na escola pode ser uma importante estratégia a favor
da aprendizagem dos alunos e do trabalho docente, quando consideradas as
necessidades formativas dos estudantes e professores nesse contexto. Caracteriza
a escola participante deste estudo, indicando algumas particularidades dessa
instituicao.

O capitulo 3 “Estudos e pesquisas sobre a formacdo continua em escola de
tempo integral: construindo uma tempestade de ideias” sintetiza andlises e
reflexdes sobre a formacdo de professores, enfatizando o conceito de formacéo
continua e sua contribuicdo para a atividade docente no contexto da escola de

tempo integral.

O capitulo 4 “Um olhar entre as opcdes investigativas: decisdes e opcoes
metodoldgicas escolhidas” aponta conceitos fundantes, procedimentos e
estratégias utilizadas na identificacdo e interpretacdo dos dados. Registra as
decisBes metodologicas e escolhas definidas no percurso da pesquisa. Caracteriza a

abordagem de estudo adotada, instrumentos, possibilidades e dificuldades.
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O capitulo 5 “Formacéo continua e concepcfes de professores em escola de
tempo integral: produzindo possibilidades” analisa o0 estudo de caso
desenvolvido em uma instituicdo de ensino fundamental com professores que atuam
nas séries iniciais, num contexto de tempo integral. Dialoga com os depoimentos de
docentes e o quadro teorico sobre a formacdo de professores e a escola de tempo

integral.

O capitulo 6 “Refletindo sobre a formacdo continua e a escola de tempo
integral: compartilhando algumas ideias” evidencia reflexfes que apresentam um
produto que ilustra por meio de cartdo com identificacdo QR Code um cenario de
ponto de partida para o didlogo e trocas sobre o assunto, bem como a divulgacao

das andlises e discussdes desta dissertacao.

Por ultimo, nas Consideracdes finais, registramos as principais apreensdes e
reflexdes construidas, os achados de pesquisa e conclusbes sobre os dados

analisados.
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CAPITULO 1 - A FORMACAO CONTINUA E O PROFESSOR
REFLEXIVO: PERSPECTIVAS PARA A ATIVIDADE DOCENTE

Figura 1 — Reflex&o (2018
# .

Iionte: Gisélle Gobes,12018

Neste capitulo discutimos sobre a potencialidade da reflexibilidade nas acdes
educativas e a fundamentacdo tedrica de que nos valemos para pensar questdes
relacionadas a acdo docente e a formagéo continua, dificuldades e iniciativas para
que a reflexdo seja mobilizada como relevante estratégia no ambiente escolar.
Defendemos nesse contexto a concepcédo da formacgdo continua de professores na
escola, destacando a necessidade de os professores serem autores, participantes
ativos nesses processos formativos, tendo eles condicbes de falar e pensar sobre

sua praxis.

1Gisélle Goées nasceu em Vitéria e, desde cedo, mostrava interesse pela arte. Graduou-se em
Turismo, Educacdo Artistica e Artes Visuais pela Universidade Federal do Espirito Santo. Seu
trabalho tem foco na pintura acrilica, embora busque novas técnicas aliando a colagem, fotografia,
arte digital e mosaico. Seus trabalhos ja foram expostos no Brasil, na Europa e nos Estados Unidos.
A nosso pedido, a artista produziu uma obra apos a leitura de cada capitulo. Por meio das obras
produzidas temos o olhar e a leitura da artista sobre o estudo e sobre a pesquisa realizada.
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Ao analisar o conceito de professor reflexivo, retomamos Schén (1983; 1987),
estudos portugueses (NOVOA, 1992; ALARCAO, 1998) e brasileiros (PIMENTA,
2012; GHEDIN, 2005). Identificamos que Schon (1983; 1987) é uma referéncia
fortemente enfatizada nas discussbes educacionais, sendo relacionado nas
discussbes sobre a formacéo de professores, especialmente nas décadas de 1980 e
1990 (NOVOA, 1992; ALARCAO, 2004). O trabalho desenvolvido por Schon defende
a emancipacdo do professor como alguém que decide e encontra prazer na
aprendizagem e na investigacdo do processo de ensino e aprendizagem; ele
também propde que o conhecimento profissional e o desenvolvimento do individuo
baseiem-se na pesquisa, na experimentacdo e na pratica, como discutido em sua
obra “teorias de a¢do” (SCHON, 1987).

Para ele (SCHON, 1987), pode-se diferenciar a reflexdo na acéo, a reflexdo sobre a
acao e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Os dois primeiros eixos apresentados
séo essencialmente reativos, separando-os apenas o0 momento e o lugar. O primeiro
ocorre quando acontece a pratica e o segundo depois da pratica, quando esse €&
revisto fora do seu contexto. E ao refletir sobre a a¢&o que se obtém a consciéncia
do conhecimento tacito, ja reformulado, por meio do aprendizado adquirido.
Segundo o autor, o profissional assim formado ndo consegue dar respostas as

situacdes que surgem no cotidiano da prética escolar do professor.

A reflexdo é algo inerente ao ser humano. Ao se pensar que todo individuo produz
reflexdes, considera-se que este faz parte de uma sociedade que movimenta esta
reflexdo diante da cultura que a nutre. A contextualiza¢@o do individuo o situando em
seu contexto histérico, econdmico e social o faz ser reflexivo diante das
possibilidades que ele possui. Com essa perspectiva, Ghedin (2012) dialoga com o0s
pensamentos de Schon (1987) e aponta que todo individuo possui reflexibilidade,
porém, cada qual em seu determinado nivel. A luz desta afirmag&o, Ghedin (2012)
destaca que somos uma dialética entre o trabalho/fazer e o pensar sobre ele.
Quando essa fuséo se concretiza, o individuo passa a ter a capacidade de ser.
O ser humano é fundado neste movimento continuo, permanente e
duradouro de pensar fazendo-se e ao fazer-se pensante fundamentar-se
historicamente no tempo e s6 esta historicidade possibilita e condiciona toda
a emergéncia do seu vir-a-ser. Assim, o trabalho € um processo continuo e
permanente de autoconstrucdo que se faz pela abstragdo e concretizagéo

do mesmo. Ele institui uma dialética do fazer-se e fazer ser (GHEDIN, 2012,
p.150).
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7

Um exemplo disso é o ensino como pratica reflexiva e a pesquisa, juntos, pois
articulam importante contribuicdo para a atuacdo docente, direcionando a pesquisa
para o saber do professor a partir da sua propria pratica, sendo a formacédo de
professores um processo importante para que essa juncédo aconteca. Para Ghedin
(2012), é nessa relacdo entre prética e teoria que se constréi também o saber
docente, que € resultado de um grande processo histérico de organizacdo e

elaboracao, pela sociedade, de uma série de saberes.

A relacdo de teoria e pratica, que é refletida para ser renovada e ressignificada no
contexto de ensino aprendizagem, é uma discussao social histérica em que sempre
se detectou a necessidade de se refletir sobre acbes pedagdgicas para serem
repensadas e ressignificada sem um movimento constante de pensamento e de
reflexdo sobre o saber docente. Ghedin (2005) ressalta que a experiéncia docente é
0 espaco gerador e produtor do conhecimento, mas isso ndo € possivel sem uma
sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador sobre as préprias
experiéncias. Para ele, muitos professores tendem a limitar seu mundo de acéo e de

reflexdo a aula. Nesse sentido,

E necessario transcender os limites que se apresentam inscritos em seu
trabalho, superando uma a¢do meramente técnica na qual os problemas se
reduzem a como cumprir as metas que a instituicdo ja tem fixadas. Essa
tarefa requer a habilidade de problematizar as vises sobre as préaticas
docentes e suas circunstancias, tanto sobre o papel dos professores como
sobre a fungdo que cumpre a educacgéo escolar (GHEDIN, 2005, p. 24).

Esse posicionamento nos instiga a questionar se 0s processos de formacgao
continua de professores tém considerado possibilidades para a constru¢cédo de acdes
reflexivas sobre a atividade docente e para além da sala de aula. Nessa direcao,
entendemos a necessidade de o professor conceber a ideia de que seu trabalho é
intelectual e, para isso, deve-se ter uma constante investida em formacgdes que o
atualize e, principalmente, que o faca refletir em relacdo a sua pratica docente
transformando-a e inovando-a continuamente. Existem fatores mais amplos como os
sociais, politicos e econdmicos que precisam ser percebidos, podendo ser

contextualizados na sua pratica e em reflexdes sobre novas possibilidades docentes.
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Para Pimenta (2012), a pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacdo, destacando-se a valorizacdo dos
processos de producédo do saber docente, a partir da pratica e a pesquisa como uma
ferramenta relevante na formacéo de professores, em que o0 ensino € tomado como

ponto de partida e de chegada da pesquisa.

Dessa forma, a autora valoriza o protagonismo do professor como autor de suas
praticas pedagodgicas. Contudo, Pimenta (2012) aponta que autores como Liston e
Zeichner (1992) e Rocha (1999) apresentam preocupacdes quanto ao
desenvolvimento de um possivel “praticismo” de um saber docente decorrente de
um individualismo e de uma reflexado da acao docente em torno de si proprio. Esses
autores ponderam que Schon (1983; 1987) reconhece a consciéncia dessa
limitacdo. Para eles, os professores ndo conseguem refletir concretamente sobre
mudancas porque sao eles préprios condicionados aos contextos em que atuam.
Dessa forma, conforme menciona Pimenta (2012), Liston e Zeichner (1992)
consideram que o enfoque de Schon (1983; 1987) é reducionista e limitante por

ignorar o contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva de modo individual.

Ainda sobre o conceito de professor reflexivo, Pimenta (2012) sintetiza que Linston e
Zeichner (1992) entendem a concepcao de abordagem reflexiva proposta por Schon
(1983; 1987) como uma incoeréncia, uma vez que a autora critica o conceito de
professor reflexivo como praticas ou treinamentos que possam ser aplicados
tecnicamente. Para Zeichner (1992) esse conceito ndo passa de um oferecimento de
treinamento para que o professor se torne reflexivo. Pimenta (2012) enfatiza a critica
realizada por Zeichner (1992) e reforca a ideia de que a reflexdo deve ser entendida
como superacao dos problemas do cotidiano vividos na pratica docente, tendo em

conta as diversas dimensoes.

Como aporte a essas ideias, Pimenta (1999) discorre que o saber docente nao é
formado apenas na pratica, sendo também nutrido pelas teorias da educacéo.
Entendemos a importancia da teoria associada a pratica docente, posicionando o
professor aos contextos por ele vividos seja no ambito social, politico, cultural e,
também, de sua propria identidade profissional reconhecida. Contudo, nés

evidenciamos a necessidade da realizagcdo da reflexdo da pratica docente em
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contextos mais amplos, coletivos, considerando o ensino como pratica social
concreta (PIMENTA; GHEDIN, 2012).

Assim, se tomamos como uma pratica a reflexdo coletiva, ampliamos as diversas
possibilidades da educacgdo se tornar um importante mecanismo da pratica social,
que se encontra somente no coletivo, ampliando discussbes e transformando
praticas unicas/individuais em praticas coletivas na escola, com os docentes em
troca continua de saberes e ac0es refletindo sobre elas. Com base nessa discusséao,
compreendemos a reflexdo, para além da formacédo individual, sendo ela coletiva,
continua e em ambito escolar, podendo contribuir @ comunidade em que a escola

esta inserida e especialmente a formacao de professores.

Em relacdo a formacdo inicial de professores, Almeida (2005) salienta que é
importante assegurar o dominio adequado da ciéncia, da técnica e da arte da
profissdo docente, ou seja, € preciso tratar da competéncia profissional.
Compreender a formagdo inicial docente é entender, conforme a autora, a
confluéncia entre a pessoa do professor, seus saberes e seu trabalho. Assim,
O exercicio da docéncia ndo pode se resumir a aplicacdo de modelos
previamente estabelecidos, ele deve dar conta da complexidade que se
manifesta no contexto da prética concreta desenvolvida pelos professores,

posto que entendemos como um profissional que toma decisbes que
sustentam os encaminhamentos de suas a¢fes (ALMEIDA, 2005, p.11-17).

Para Rios (2003) existem quatro dimensGes em que a educacdo esta pautada e
permite-se assim ser analisada e refletida. Essas dimensdes do trabalho docente se
articulam com a presenca de uma dimensao ética na aula, quando nela a agéo é
orientada pelos principios do respeito, da justica, da solidariedade, que sé&o
promotores do didlogo; uma dimensao técnica, que diz respeito ao dominio dos
saberes (conteludos e técnicas) necessarios para a intervencdo em sua area e a
habilidade de construi-los e reconstrui-los com os alunos; uma dimenséo politica,
que diz respeito a participacdo na construcdo coletiva da sociedade e ao exercicio
de direitos e deveres; e uma dimensdo estética, que diz respeito a presenca da

sensibilidade na relagcdo pedagdgica e sua orientagdo numa perspectiva criadora.

De acordo com Rios (2003), a palavra estética tem origem grega, aisthesis, que

significa percepcdo sensivel, sensacdo. Sendo assim, € com a estética que o
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professor encontra o individuo, ou seja, € por meio do sensivel que o percebe e ao
mesmo tempo percebe a sua pratica, para construirem o conhecimento por meio de
suas aisthesis. Considerando que no trabalho docente pode-se traduzir a acéo
pedagdgica como um ato de producdo e criacdo, que, por sua vez, requer

imaginacéo criadora, isto € a sensibilidade.

A sensibilidade, tanto no processo de formacéo inicial, continuada, assim como
durante a pratica pedagogica, proporciona elementos fundamentais para a
constituicdo do saber, na construcdo do conhecimento do aluno e do professor nos
diferentes cenarios, bem como nos diferentes niveis e modalidades de ensino.
Nessa perspectiva, o professor que busca essa aproximacédo com a realidade e sua
compreensao, na qual esta inserida, possibilitara desenvolver um pensamento
critico-reflexivo, sobre a sua prética, proporcionando aos alunos e a si mesmo a

construcdo do conhecimento, diante dos diferentes desafios.

Ainda com base em Rios (2002), é possivel afirmar a existéncia de quatro
dimensdes da competéncia na formacédo de professores: técnica, politica, ética e
estética. Para a autora, a competéncia técnica refere-se a capacidade que o
professor deve ter de lidar com os conteddos — conceitos, comportamentos, atitudes
— e habilidades de construi-los com os alunos. J4 a dimensédo politica envolve a
participacdo coletiva da sociedade no exercicio dos direitos e deveres. Quanto a
competéncia ética, ela diz respeito a orientacdo da acédo, fundada no principio do
respeito e da solidariedade na direcdo da realizacdo de um bem coletivo. A estética,
por sua vez, trata da presenca da sensibilidade e da orientacdo numa perspectiva

criadora.

A soma dessas competéncias constitui-se no que a autora define como um conjunto
de saberes de boa qualidade. Em relacdo a essas competéncias, a autora afirma
que, quando se fala em competéncia no trabalho docente, “Nao se trata de uma
sensibilidade ou de uma criatividade, mas de um movimento em direcdo a beleza,
aqui entendida como algo que se aproxima do que se necessita concretamente para
0 bem social e coletivo.” (RIOS, 2002, p. 168-169).

Com essas discussdes assumimos a importancia da reflexdo sobre a atividade

docente nos processos de formacdo continua, reconhecendo que ora no plano
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individual, ora no plano coletivo, precisa ser fundamentada e considerar as
dimensdes do trabalho docente. Apreendemos nesta reflexdo que a docéncia de
melhor qualidade valoriza o pensamento critico-reflexivo, sobre a sua pratica,
proporcionando aos alunos a construgdo do conhecimento. Na se¢ao a seguir,

aprofundamos analises sobre a formacé&o continua, a reflexdo e a praxis.

1.1 A FORMACAO CONTINUA COMO OPORTUNIDADE DE REFLEXAO DA
PRAXIS DOCENTE

E importante lembrar que o processo de formacdo da pratica docente é uma acao,
que se desenvolve ao longo de sua carreira profissional (GARCIA, 1995). Requer
saberes tedricos e praticos capazes de propiciar o desenvolvimento das bases para
qgue eles instiguem a sua propria atividade e, a partir dela, constituam o0s seus
saberes, num processo continuo. Para Garcia (1995), a formacdo continua € um
conjunto de atividades desenvolvidas pelos professores em exercicio com objetivo
formativo, realizadas individualmente ou em grupo, visando tanto ao
desenvolvimento pessoal como ao profissional, na direcdo de prepara-los para a

realizacdo de suas atuais tarefas ou outras novas que se coloquem.

Neste estudo compreendemos que a formacdo continua se apresenta como uma
possibilidade para desencadear processos de melhorias no desenvolvimento
profissional, producdo de praticas pedagdgicas e (re)construcdo de saberes
docentes. Desse modo, entendemos que uma proposta de formagédo docente com
esse objetivo deve ter inicio pela inquietacdo e procura das concepcdes e praticas
gue norteiam o fazer pedagdgico de uma escola. Deve partir de dentro da realidade
em que a escola estd com suas demandas e necessidades. Nesse sentido, Almeida
(1999) contextualiza a necessidade de a pratica docente estar implicada com a
atuacao coletiva dos professores sobre suas condi¢des de trabalho incitando-os a se
colocarem em outro patamar de compromisso com o coletivo profissional e com a

escola.

Entendemos que ao professor pensar sobre a sua pratica profissional, com base em
teorias, ele se torna um profissional critico de seu préprio oficio percebendo

determinados fatores que séo basicos para que seu proprio trabalho seja eficiente.
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Saber “o ensinar’ da area. Saber o conhecimento e o saber pedagdgico que é o

caminho entre o conhecimento e o objetivo do aprendizado a ser atingido.

Segundo Giroux (1988), a resisténcia a concepg¢éo e assimilacdo da educagcdo como
praxis justifica-se pelas implicacbes da racionalidade técnica, onde o professor era
apenas o0 executor de programas previamente elaborados por outros, 0s
especialistas, o que se tornou uma heranca cultural impregnada na mente humana

e, consequentemente, nas instituicdes de ensino. Segundo 0 autor:

As instituicbes de treinamento de professor e as escolas publicas tém,
historicamente, se omitido em seu papel de educar os docentes como
intelectuais. Em parte, isto se deve a absorcdo da crescente racionalidade
tecnocratica que separa teoria e pratica e contribui para o desenvolvimento
de formas de pedagogia que ignoram a criatividade e o discernimento do
professor (GIROUX, 1988, p.23).

Podemos pensar e/ou notar a falta de formacao tedrica com a pratica entre os
saberes docentes, gerando uma pratica pedagdgica fragil, ndo critica, que néao

transforma, nao constréi, mas sim, reproduz.

A formacdo continua se torna fundamental nesse processo porque potencializa
processos e encontros dialégicos formativos e, por meio destes, abordagens
metodoldgicas novas e criativas podem emergir fazendo com que o grupo de
professores coloque em prética seus saberes associando-0s a teoria e realizando a

praxis.

Fusari e Franco (2005) relatam que, com o passar dos anos e a necessidade desse
tipo de formacado continua docente existir nas escolas, a mesma passou por varias
terminologias, assim também, com caracteristicas diferentes das que propomos
neste trabalho. Ela ja foi conhecida como educacdo permanente, educacdo em
treinamento, capacitagdes, reciclagens e a mais conhecida por todos os professores

€ a formacé&o continuada.

Considerando esse cenario, assumimos neste texto a expressado formagéo continua,
uma vez que, conceitualmente, € mais pertinente as diversas realidades que existem
em Nnossos contextos escolares. Partimos da ideia de que cada escola deve ter sua
formacdo conforme suas necessidades de trocas de saberes proporcionando

variadas possibilidades na acéo da prética docente.
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Sobre essa questdo, Almeida (2005) aponta que ha essa necessidade decorrente da
constatacdo de que as mudancas sociais, econdémicas e culturais, que se
desenvolvem téo rapidamente em todo o mundo colocando novas questdes para a
escola, e, por consequéncia, para a pratica dos professores. Para a autora, a
formacdo continua permite que os professores redimensionem sua profissionalidade,
na medida em que se constituem como sujeitos de suas praticas, analistas do
contexto em que atuam articuladores dos conhecimentos tedricos com as dindmicas
sociais e as necessidades de aprendizagem de seus alunos. Portanto, a formacao
continua engloba o conjunto das atividades realizadas no cotidiano escolar
enfatizando a realidade vivida e as acdes e praticas educativas, sendo a todo o
momento discutidas e refletidas, para que os profissionais que ali estdo inseridos

permanegam em constante formacéao.

Corroborando com a ideia de Almeida (2005), Lima (2005) retrata a formacao
continua como o sentimento de inconclusdo que o docente possui impulsionando-o a
ampliar e renovar os conhecimentos e, outras vezes, ligado ao seu préprio trabalho
como professor e a producdo de si mesmo. Assim, ao se propor acdo de formacao
continua parte-se da ideia de que, dentro do ambiente em que o professor esta
inserido, ele deve ser capaz de criar possibilidades para que haja dialogismos entre
0S pares para um objetivo comum na escola. Desse modo, entendemos com Lima
(2001) que:
Para definirmos as caracteristicas da formacao continua, partimos da rede
de relagcdes que envolve a pratica dos professores: o conhecimento, a
instituicdo, o coletivo, os alunos, a organizagdo escolar, as relacbes de
trabalho, a politica educacional na sociedade e 0 momento histérico em que
estamos vivendo. Defendemos, entdo, que a formagdo continua € o
processo de articulacdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o
desenvolvimento profissional do professor, enquanto possibilidade de
postura reflexiva dinamizada pela praxis (LIMA, 2001, p. 45).
De acordo com Lima (2005), a medida que o docente ensina e busca resolver os
problemas do cotidiano escolar é preciso que ele seja reconhecedor da importancia
da teoria atrelada ao contexto, tanto da matéria em que leciona como também das

guestdes pedagodgicas da propria sala de aula.

Nessa perspectiva, Pimenta (1994) alerta que no conceito de reflexibilidade do

trabalho docente em primeiro lugar esta o professor, sendo o principio educativo, e,
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em segundo, a atividade docente, que é a praxis transformadora com uma formacao

tedrica soélida e de uma reflexao critica sobre o seu fazer pedagogico.

Para Pimenta e Ghedin (2012), a politica de formacdo e exercicio docente que
valoriza os professores e as escolas como capazes de pensar, de articular os
saberes cientificos, pedagdgicos e a experiéncia na constru¢cao e na proposicéo nas
transformacdes necessarias as praticas escolares e as formas de organizacfes dos
espacos de ensinar e aprender resulta em um ensino com resultado de qualidade
social para todas as criancas e jovens. E essa é a formacéo continua que investe na

profissionalizacéo individual ao reforgo do coletivo dos professores.

Compreendemos com isso, que o processo de formagdo continua ao considerar a
reflexdo da préatica docente precisa estar sempre presente na escola, porque dessa
forma, a formacdo sera capaz de detectar as possiveis dificuldades, para que,

assim, os professores possam juntos pensar em possibilidades para resolvé-las.

Conforme Fusari e Franco (2005), a formacao continua deve ser entendida como um
elemento fundamental em servico da propria escola, tendo como proposta de
mediacao sua propria dindmica, seu curriculo, seu projeto politico pedagdgico, todos

trabalhados na mesma direcao.

A formacao deve ser continua porque com ela o professor obtém conhecimentos
cientificos e saberes culturais que possibilitam e criam outras representacdes
educativas na escola (FUSARI; FRANCO, 2005). E a formacéo deve ser em servico,
porque dessa forma, ocorre um processo de desenvolvimento profissional do sujeito
constituido por sua propria histéria que se constréi e se reconstréi diante de
diferentes realidades de trabalho com superacdes, desafios, dificuldades,
possibilidades (FUSARI; FRANCO, 2005). Para os autores, garantindo um processo
formativo que promova a tomada de consciéncia entre o trabalho educativo e o
socialmente desejavel, podemos assim alcancar uma escola democratica, idealizada

e formadora de seus profissionais através de seu proprio projeto politico pedagdgico.

Para isso, a formacao continua deve promover possibilidades de dialogos entre os
professores, equipe técnica, e comunidade escolar como um todo, com uma

linguagem simples acessivel, trabalhando os problemas apresentados que se
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referem a escola. E assim, todos juntos devem estar dispostos a montarem planos
de acdes capazes de sanar tais dificuldades e, posteriormente, refletirem sobre elas
para que novamente outras tomadas de decisbes possam ser discutidas. Assim,
essa formacéo se coloca a servico da escola, construindo coletivamente entre os
sujeitos que ali estdo inseridos novas possibilidades para os dilemas pedagogicos

vividos.

Almeida (2005) reforca que a formacao continua se articula com os demais aspectos
dos professores, seus contextos sociais, suas condicbes de trabalho e outras

vertentes que séo influenciaveis e discutiveis, propondo também reflexao.

Posto isso, compreendemos que a praxis do professor, ou seja, a sua condicdo de
ressignificar a pratica com a teoria, de produzir praticas embasadas em teorias, de
sistematizar teorias considerando a analise de sua atividade docente, pode ser
fortalecida por meio de processos de formacdo continua na escola, em que se
incentive o professor a refletir junto com 0s seus pares sobre a sua agao docente e
alimentar as suas praticas com as teorias, produzindo saberes pedagdégicos e
vencendo os dilemas de sua pratica pedagdgica. Na préxima secdo, nos
aproximaremos da escola em tempo integral caracterizando-a por meio do didlogo
com a literatura e dos dados de campo, contexto em que analisaremos questbes

ligadas a formacéo continua de professores.
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CAPITULO 2 - A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: NECESSIDADES E
POSSIBILIDADES

Figura 2 — O tempo (2018)

|

Fonte: Gisélle Goes, 2018

Neste capitulo sistematizamos reflexdes que contextualizam o nosso entendimento
quanto a expressao educacdo integral com base no dialogo com referenciais
tedricos assumidos neste trabalho. A compreensdo do conceito de educacao de
tempo integral (COELHO 2009a; 2002; KERSTENEETZKY, 2006) pressupde
mencionar a extensdo do tempo na jornada escolar e permitir a possibilidade de se
pensar uma educacdo que compreenda outras atividades para além das escolares,
mas para a construcdo da cidadania participe e responsavel do individuo. Para a
compreensao dessa tematica recorremos aos escritos de Teixeira (2007), Paro
(2012), Carvalho (2006), Cavaliere (2007; 2009), Coelho (2009a), entre outros.

Ao buscarmos o conceito de educacao integral, identificamos que ele se encontra
presente em varios momentos da histéria da educacdo brasileira. Conforme

apresenta Coelho (2009a), a educacdo integral ou de tempo integral € um tema
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recorrente na histéria da educacédo brasileira. Nos anos de 1950 se manifestou em
Salvador com Anisio Teixeira, nos anos de 1980 e 1990 se manifestaram no Rio de
Janeiro com Darcy Ribeiro e, atualmente, politicas publicas recentes de tempo
integral procuram viabilizar concepc¢des de uma formacdo integral do individuo,

sendo elas favoraveis a relacéo entre educacéao integral e tempo escolar ampliado.

Falar de uma escola em tempo integral nos faz pensar nas diversas possibilidades
de aprendizagens que a ampliacdo da jornada escolar nos apresenta com seus
espacos, suas metodologias e abordagens. Essa amplitude do tempo requer um
processo pedagogico reconhecedor da importancia dos saberes formais e néo
formais, a construcdo de relacdes democraticas entre os sujeitos dentro de seus
espacos e as diversas demandas e necessidades que esse tipo de modalidade de

ensino propde.

Para Paro (2012) esses conceitos se referem ao desenvolvimento do processo
educativo em que o ser humano pode ter em todas as suas dimensdes — cognitiva,
estética, ética, fisica, social, afetiva - a possibilidade de uma educacdo completa,
gue permite a formacéo integral do ser humano, em todos 0s seus aspectos. Assim,
como afirma Paro (2012, p. 17),
[...] O conceito de humano néo se restringe ao seu corpo, inclui aquilo que o
homem faz, aquilo que ele produz, e € assim que ele faz histdria, que ele
produz a sua vida. E assim que nos fazemos humano-histéricos: sendo
sujeitos. E sendo sujeitos, nés produzimos varias coisas, produzimos nao
apenas conhecimentos e informagfes, mas produzimos também valores,

filosofia, ciéncia, arte, direito... Em outras palavras, o homem para fazer-se
histérico, produz cultura.

[...] © homem se apropria de toda a cultura produzida em outros momentos
historicos, e assim ele se faz histérico. Enfim, a essa apropria¢éo da cultura,
nés chamamos de educacéo, agora em um sentido mais amplo, muito mais
rigoroso, muito mais complexo. Agora sim, podemos falar de educagéo
integral.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (CARNEIRO, 2015), a
escola de tempo integral precisa seguir um curriculo diferenciado e, por isso, a
implantacdo da educacao de tempo integral necessita de adaptacdes para atingir
seus objetivos. A ampliacdo da jornada escolar € ressaltada no artigo 34 e paragrafo

2° da LDB: “a jornada escolar de ensino fundamental inclui pelo menos quatro horas

de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o periodo de
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permanéncia na escola; o ensino fundamental sera ministrado progressivamente em

tempo integral, a critério do sistema de ensino” (BRASIL, 1996).

Esse modelo de educacdo ndo é apenas uma extensdo da jornada escolar diaria,
que se restringe aos conteudos escolares ou ao espago escolar. Portanto, é um
desafio repensar essa escola e suas fungdes, o profissional de educacdo e sua

pratica docente.

A educacdo em tempo integral, desse modo, visa uma extensédo da jornada escolar
do aluno na escola e, com essa amplitude, podemos analisar 0s possiveis processos
gue se constroem e se desconstroem no cotidiano em que a comunidade escolar
participa, por um tempo mais estendido vivenciando as demandas das relagdes e os

conhecimentos que nesses espacos Sao construidos.

E preciso ressaltar nossa preocupacédo quanto a elaboracdo de um trabalho docente
onde ocorra uma amplitude, ndo somente da extensédo da permanéncia do estudante
na escola, mas um didlogo entre as disciplinas, aspectos culturais, producdes de
conhecimentos, sustentabilidade tedrica na problematizacdo de pesquisas dos
sujeitos no processo educativo e a utilizacdo dos espacos escolares como forma de

possibilidades de conhecimentos e desdobramentos dos mesmos.

Ao pesquisarmos Coelho (2009b) identificamos que, entre os tedricos liberais da
educacdo no Brasil, destaca-se Anisio Teixeira, que foi o grande impulsionador de
uma educacao integral e de tempo integral ao longo de trés décadas 1930, 1940 e
1950, devido a sua atuacdo significativa nos campos politico e educacional.
Cavaliere (2010) reitera essa analise ao dizer que “entre os liberais, destaca-se o
nome de Anisio Teixeira, por sua significativa elaboracéo tedrica e técnica, visando a

ampliagao das fungdes da escola e o seu fortalecimento”. Nesse contexto:

O educador é ainda definido como um entusiasta da ampliagdo do tempo
associado as atividades de trabalho, de estudo, de recreacao e de arte no
espaco formal da escola, ou seja, de uma gama de praticas educativas que
consubstanciam o que denominamos como educac¢édo integral, mesmo que
0 autor nao tenha utilizado esse termo especifico (COELHO, 2009b, p. 95).

Percebemos que h& uma recorréncia em se evidenciar na educagado brasileira a

necessidade um modelo em tempo integral capaz de resgatar, talvez, anos de um
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abandono e descaso sobre a educacdo, o que percebemos em muitos locais
(COELHO, 2009b). As leis, bem recentes ainda, tentam nortear possibilidades de
acessos a um tipo de educagdo que ndo nos é usual. Porém, caracteriza-se pela
seducdo de ofertas de um idealismo educacional com propostas ditas inovadoras

guando se alia a cultura, por exemplo, a educacao.

Pensar em educacéo integral e de tempo integral pressupde a superacao de grande
parte dos modelos educacionais vigentes. De acordo com Paro (2012) precisamos
negar o conceito de escola que esta ai. O que esta ai € uma escola aonde se vai,
pretensamente, para aprender matematica, fisica, geografia etc., mas aonde nao se
vai para aprender a dancar, a cantar, a brincar, a amar, a discutir politica, a conviver
com o outro, a ser companheiro, os conhecimentos e informacdes para a

emancipacao pessoal e constituicdo da cidadania integral, etc.

Para Paro (2012) ndo é necessario alterar o curriculo que se tem atualmente, mas é
relevante que ndo se minimize o sentido da prépria vida do professor, aquilo que da
sentido a eles enquanto seres humanos. As ideias de Cavaliere (2009) e Moraes
(2009) se referem a educacdo de tempo integral como um espagco de
problematizacbes da realidade e, no bojo dos obstaculos e potencialidades dos

Nossos tempos, arriscar/realizar o pensar/fazer possivel.

Cavaliere (2009) aponta que, na atualidade, a prioridade de um processo educativo
emancipatoério estaria na ampliacdo da capacidade de reflexdo, no enfrentamento
aberto, regrado e refletido dos conflitos e das diferencas, na compreensdo do
significado, das limitacbes e das determina¢cdes histéricas do trabalho e da
existéncia humana. Segundo a autora, uma concepc¢ao de educacao integral ou de
tempo integral partiria da conscientizagdo, explicitacdo, e reflexdo critica sobre a

complexidade de seu papel social.

Nesse sentido, Cavaliere (2015) reforca que a educacgao de tempo integral € a acao
educacional que envolve diversas e abrangentes dimensdes da formacdo dos
individuos. Quando associada a educagdo ndo intencional, diz respeito aos
processos socializadores e formadores amplos, que sao praticados por todas as
sociedades por meio do conjunto de seus atores e agdes, sendo uma decorréncia

necesséaria da convivéncia entre adultos e criancas. Do ponto de vista de quem
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educa, indica a pretensao de atuar em diferentes aspectos da condicdo humana, tais
como 0s cognitivos, emocionais e societarios. Quando referida a educacao escolar,
apresenta o sentido de religacdo entre a acdo intencional da instituicdo escolar e a
vida em sentido amplo. No Brasil, aparece quase sempre associada a ampliacdo da

jornada escolar, do tempo de estadia do estudante no ambiente escolar.

Para além desses conceitos e de uma possibilidade efetiva de valor educacional,
precisamos discutir a formacdo docente para desenvolver um trabalho reflexivo
sobre suas acfes pedagogicas no ambiente escolar. Entendemos que se ha uma
legalidade que ampara esse modelo de ensino, deve haver também uma formagéo
profissional que abarque as necessidades desses professores que estdo inseridos

nesse contexto.

Para Coelho e Portilho (2009), funcbes ampliadas na escola contemporanea que
passam do ensinar a ler, escrever e contar para abarca-lo de atividades até entdo
circunscritas ao ambito familiar e social anterior a entrada da crianca no espago
escolar necessitam de custos maiores de investimentos na educacdo. Nesse
sentido, as autoras alertam que a educacao deve ser vista, em nosso pais, como um
investimento em longo prazo. Dessa forma, ha uma necessidade de formacéo
continua e aplicada nesse modelo de ensino que possa trabalhar com o0s
professores todas as possibilidades em que 0s espacgos escolares sdo capazes de
produzir conhecimentos e aprendizagens. E que esses aprendizados sejam
reflexivos dentro de suas praticas para que a escola de tempo integral seja
efetivamente qualitativa dentro do tempo estendido atingindo todos os seus objetivos

propostos.

Por meio das ideias de Anisio Teixeira (1900 - 1971) a educacao integral se mostrou
mais concreta. Ana Maria Villela Cavaliere (2004) salienta que Anisio Teixeira tinha
como objetivo principal a reconstrucdo das bases sociais para o desenvolvimento
democratico. Esse comportamento sé poderia ser desenvolvido com um trabalho de
educacdo de base, formando individuos com caracteristicas formativas e
participativas dentro da sociedade. Cavaliere (2004) se refere a Anisio Teixeira
como grande colaborador para a educagéo brasileira entre os anos de 1920 e 1960.
Foi participante do movimento “Escola Nova” onde se buscava uma igualdade entre

0os homens e o direito de todos a educagdo. Segundo Cavaliere (2004), Anisio
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Teixeira marcou um humanismo tecnolégico defendendo a ciéncia e a democracia,
influenciado, principalmente, por John Dewey e Durkheim que acreditavam que a
escola deveria educar e ndo somente instruir. Para eles, a escola tinha um papel
preponderante na formag&do de homens livres com mais inteligéncia e tolerancia.
Que as criancas deveriam crescer construindo atitudes saudaveis e, principalmente,
senso critico, sendo individuos autbnomos capazes de se reconhecerem na
sociedade. Nessa perspectiva, a escola de tempo integral cumpriria seu papel de
escolarizagao, formacao e cidadania.

7

Contudo, € importante destacar que nessa perspectiva a educacgéo integral néo
considerava o aprendizado e a integralidade do sujeito, apenas transmitia-se
conhecimento sem levar em consideracéo o estudante como sujeito desse processo,

levando em conta suas crencas e valores (PARO, 2012).

Por tudo isso, torna-se de extrema importancia refletir e problematizar acerca das
politicas publicas implementadas pelo Estado brasileiro, sobretudo a partir da Gltima
década, para induzir os municipios e estados a implantarem escolas de ensino
fundamental e médio de tempo integral, pensando que podem contribuir para
formacdo integral dos alunos em uma escola publica em espaco de aprendizado e
de acolhimento e sociabilidade (LIBANEO, 2014).

Com essa compreensao, defendemos a necessidade de os professores que atuam
em escola de tempo integral tenham o direito de participar de uma formacgao
continua comprometida com uma formacéao integral de qualidade ao estudante que

nela esta inserido. Como Cavalieri (2015), entendemos que:

N&o me parece que exista um sistema de educacdo de tempo integral.
Existem escolas de tempo integral que pretendem praticar um tipo de
educacdo chamada de educacdo integral. Tudo isso ainda muito
embrionario e sem possibilidades (politicas e materiais) de universalizacao.
Na verdade, a grande maioria das escolas brasileiras apresentadas hoje
como de educacdo integral oferece o horario integral com atividades
adicionais para um grupo pequeno de alunos. Sendo uma escola de tempo
integral, com todos os alunos em turno integral, o professor também precisa
estar la o dia inteiro. Sendo uma escola com recursos, o professor precisa
participar das decisfes sobre o uso desses recursos. Sendo uma escola
que oferece miltiplas dimensdes educacionais, ele precisa participar,
coordenadamente com outras instancias legitimas de deciséo, das escolhas
tematicas e processuais da agdo pedagogica (CAVALIERE, 2015).
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Nessa direcdo, defendemos a formacdo continua como umaatividadefundamental
para o modelo de ensino de escola de tempo integral, uma vez que ela se propde a

analisar suas demandas, seus anseios, suas dificuldades e possibilidades.

Com a formacédo continua, conforme é apresentada por Lima (2005) a natureza do
trabalho docente requer uma permanente revisdo das suas praticas. O professor
precisa ser sujeito da construcdo dos seus conhecimentos e, para isso, tem que
estar preparado para analisar o proprio trabalho realizado, de modo que possa atuar
incessantemente na direcdo de uma educacao que valorize a emancipacdo humana.
Antes de tratarmos dessas questdes no ambito da pesquisa de campo realizada com
os professores participantes deste trabalho, na préxima se¢do caracterizaremos a

instituicdo escolar em que ocorrera este estudo.

2.1 CONHECENDO A ESCOLA DA PESQUISA: CARACTERIZANDOUMA
ESCOLADE TEMPO INTEGRAL

A escola em estudo pertence a uma rede privada de ensino do municipio de Vitoria,
do Estado do Espirito Santo. De acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (PPP,
2016-2020%) dessa instituicdo, seus principios séo: a) Missdo: Servir com exceléncia,
por meio de um trabalho pedagdgico inovador, fundamentado em valores éticos e
nas competéncias e habilidades necessarias a promoc¢ao da formacdo humana,
académica, tecnolégica e ao desenvolvimento de uma sociedade sustentavel e
solidaria; b) Visdo: Ser um centro educacional de referéncia nacional e internacional
nos préximos cinco anos, a partir de um projeto arrojado e inovador em suas
propostas e praticas pedagdgicas e na formacdo de cidaddos competentes,
conscientes e empreendedores. ¢) Valores: ETICA - Observar os mais elevados
principios e padrbes éticos, dando exemplo de solidez moral, de honestidade e de
integridade; RESPONSABILIDADE SOCIAL - Exercer a cidadania, contribuindo, por
meio da Educacdo, para o desenvolvimento da sociedade e respeito ao meio
ambiente; RESPEITO - Propiciar um tratamento justo a todos, indistintamente,

valorizando o trabalho em equipe, estimulando um ambiente de aprendizagem, de

2 O Projeto Politico Pedagoégico da instituicdo, apesar de ter sido usado como referéncia para a
dissertacdo, ndo sera citado nas referéncias bibliograficas como forma de manter a identidade da
escola em sigilo.
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desenvolvimento, de colaboracédo e de cordialidade entre todos os componentes da
comunidade escolar; QUALIDADE - Estimular a inovacado e a criatividade de forma
planejada e integrada, com foco na qualidade e nos resultados, propiciando a
perenidade da organizacao (PPP, 2016-2020).

Conforme registra o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo pesquisada, a escola
oferta todos os segmentos de ensino da Educacdo Basica. Além disso, oferece
ensino de tempo integral e ensino bilingue, certificando os alunos em nivel
internacional (em parceria com a Universidade de Cambridge), com oferta de duplo
diploma (brasileiro e americano) para os alunos que concluem aqui o ensino médio,

por meio do programa de High School, a partir do 8° ano do Ensino Fundamental.

Essa instituicdo de ensino iniciou suas atividades em 1991, em uma area de 1000m?2
construida em area arborizada de 2000m2.Ao longo dos seus 23 anos, a nocao de
espaco foi sendo reconstruida, ressignificada, enriquecida. Atualmente, apresenta a
estrutura fisica de 6000m2 construida em area arborizada de 8000mZ2.Conforme
apresenta o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, os espacos (salas de aula
climatizadas e com multimidia, galeria de artes, quadras poliesportivas, centro de
masica, cantina, cozinha experimental e restaurante climatizados, bibliotecas central
e setorial, laboratério de ciéncias com alto padrao, Tech Lounge, entre outros) foram
se constituindo de signos, simbolos e marcas de todos os que os produziram,

organizam e neles convivem, por isso, tém valores afetivos e culturais.

De acordo o Projeto Politico Pedagoégico da instituicdo, os espacos da instituicdo
tém valores implicitos que contribuem para o desenvolvimento dos lacos afetivos e
emocionais e para o sentimento de identidade e de pertencimento de cada um que

nele convive.

Tratam-se, portanto, de um elemento significativo do curriculo, aqui
entendido sob uma perspectiva critica que contempla a ética, a autonomia,
a solidariedade e o espirito critico, além dos demais valores transmitidos no
conjunto de ac¢des de nossa pratica pedagogica (PPP, 2016 -2020).

Na proposta da instituicdo pesquisada, o ensino de tempo integral oferecera aos
alunos, por meio da ampliacdo da jornada escolar, 0 acompanhamento pedagogico
especializado nas atividades de casa, na formacdo do héabito de estudo, no
desenvolvimento integral dos educandos, na orientacdo nutricional e na diversidade

de experiéncias, como: educativas, cientificas, culturais e esportivas. Essas
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experiéncias sdo realizadas por meio das aulas de Inglés, Francés, Espanhol,
Educacao Fisica e Musica, em espacos fisicos com recursos e estrutura planejada

especificamente para o periodo integral.
A escola apresenta em seu Projeto Politico Pedagodgico, como principais objetivos:
- Ampliar as situacfes de aprendizagem, de forma que o aluno possa:

- Sistematizar o que estudou no ensino semi-integral, esclarecer eventuais davidas,
bem como aprofundar seus conhecimentos, desenvolvendo, desse modo, sua
autonomia em relacdo ao habito de estudo, elevando progressivamente o nivel de
sua exceléncia académica. Oportunizar o desenvolvimento pessoal e social dos
alunos, a partir de uma proposta de trabalho coletiva pautada na ética, na

cooperacao, no respeito, N0 compromisso e na responsabilidade.

Especificamente, a escola pesquisada registra como intencdes educacionais para

cada disciplina, as aces® descritas no Apéndice A.

Sobre o corpo docente do integral do Fundamental I, de 2° ao 5° ano, a instituicéo
pesquisada conta uma coordenadora pedagogica, dez professores e seis estagiarias
sendo distribuidos da seguinte forma: quatro professores regentes de sala de aula;
dois professores de educacao fisica;, uma professora de Artes/Musica (ha uma
intercalacdo entre os semestres); uma professora de francés; uma professora de
espanhol, um professor de tecnologias e seis estagiarias que acompanham o0s
trabalhos. Com relacédo aos estudantes, atualmente possui um quantitativo discente

de setenta estudantes que possui uma frequéncia efetiva.

Segundo a instituicdo pesquisada, os cuidados com o0s alunos desde a preocupacao
com sua alimentacdo, socializacdo, higiene, relacdo com o corpo, autonomia e
construcdo da identidade séo essenciais em um segmento que acolhe os estudantes

em uma extensa jornada escolar.

Sobre o professor, o Projeto Pedagogico da instituicdo pesquisada indica que no
ensino de tempo integral, o professor representa uma referéncia aos alunos,

acompanhando de perto toda a rotina escolar, estimulando constantemente a

3Para visualizar os objetivos propostos pela instituicdo pesquisada, bem como, caracteristicas sobre a
metodologia e avaliacéo de ensino adotada com relacdo a cada disciplina, conferir (APENDICE A).
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elevacao da autoestima, trazendo palavras que os deixam mais seguros e confiantes

diante dos desafios enfrentados dentro da rotina escolar.

Para a instituicdo pesquisada cada individuo apresenta um ritmo de aprendizagem
especifico porque os processos de assimilagdo e de acomodacgdo acontecem para
cada um em tempo diferente (PPP, 2016-2020).Assim, o0 acompanhamento das
tarefas de casa, em uma perspectiva de trabalho coletivo, entretanto, com
intervencdes pedagogicas individuais, esclarecendo duavidas, corrigindo falhas,
reforcando conceitos e procedimentos, entre outras intervencdes, tem o objetivo de
oferecer o suporte pedagdgico, e, a0 mesmo tempo, estimular a autonomia do aluno

no que diz respeito a realizacdo das atividades.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo pesquisada, as
atividades, carregadas de intencionalidade, devem ser cuidadosamente preparadas
pelo professor, a fim de atingir os resultados propostos e de despertar nos alunos o
desejo de aprender, fazendo com que assumam uma postura protagonista na
construcdo do conhecimento. Na concepg¢édo dessa escola, o aluno desenvolve a
capacidade de planejar seu proprio estudo, sendo sujeito ativo do préprio processo
de aprendizado, favorecendo melhores resultados e mais motivacao para continuar
aprendendo. Dentre essas atividades, o Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo
pesquisada destaca a aplicacdo de diferentes técnicas de estudos, com o objetivo
de sistematizacdo da constru¢cdo do conhecimento, bem como preparacdo para
diversas atividades avaliativas, visando a exceléncia académica. Segundo esse
documento, os estudos tebricos, as leituras, a elaboracdo de resumos, as
anotacdes, 0s esquemas e 0S mapas conceituais sdo técnicas que oportunizam a
melhor compreensdo do conteudo estudado, a partir da organizacdo de ideias,

selecéo de dados e mobilizacdo de habilidades de leitura e escrita.

Conforme informa o Projeto Politico Pedagdgico, o material adotado para o Ensino
de tempo integral no Fundamental | para Historia, Geografia e Ciéncias, € o Projeto
Buriti, da Editora Moderna. Para Lingua Portuguesa: Linguagens de Willian Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, da Editora Atual. Em Matematica adota-se o
autor Enio Silveira e Claudio Marques, da Editora Moderna. No ensino de Artes
Visuais e Musicalizacdo adotam-se os autores Ailen Rose Balog de Lima e Ellen

Borger Stencel, da Editora Casa Publicadora Brasileira. Quanto as demais
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disciplinas ofertadas no integral como Inglés, Francés e Espanhol seus materiais

estdo de acordo as variacdes conforme o nivel em que o estudante se encontra.

A escola ainda destaca o0 uso das tecnologias e das atividades ludicas e artisticas
como recursos pedagdégicos facilitadores da aprendizagem, uma vez que motiva 0s
estudantes e atribuem diferentes significados ao processo de construgdo do
conhecimento (PPP, 2016-2020). Na perspectiva da escola pesquisada as
atividades extras se constituem em propostas de situacdes problemas que
mobilizam o0s conceitos trabalhados na teoria, sempre voltados para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas (PPP, 2016-2020). Para a escola
pesquisada, tdo importante quanto a aplicagcdo dos exercicios, € o momento de
correcdo das respostas, no qual sdo realizadas as intervengdes necessarias:
comentarios, explicacbes complementares, retomadas, exigéncia de respostas mais
elaboradas e de acordo com o que foi solicitado no enunciado da atividade proposta
(PPP, 2016-2020).

Outra estratégia que conforme Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada
deve estar na atuacdo docente do ensino de tempo integral, a fim gerar a
aprendizagem, é o trabalho em grupo, uma proposta que possibilita ensinar a
resolucdo de problemas, baseada no respeito e na solidariedade. Para tanto, a
instituicdo pesquisada recorre, em seu Projeto Pedagdgico, as reflexdes de Lev
Vygotsky (2001) apontando o valor das interacBes sociais nos processos de

aprendizagem.

Nessa perspectiva, segundo a proposta de trabalho da escola pesquisada com as
linguas estrangeiras, extrapola-se o ensino da estrutura dos idiomas Inglés, Francés
e Espanhol, e busca-se propiciar aos estudantes entrarem em contato com 0s
costumes e tradicdes dos paises que utilizam essas linguas, a partir dos estudos em
sala de aula e da proposta de atividades de imerséao (PPP, 2016-2020). O estudo de
idiomas no ensino de tempo integral nessa instituicdo escolar visa trabalhar a
proficiéncia do estudante, além de prepara-los para os estudos das atividades
avaliativas e também para as avaliacbes externas, como a prova de Cambridge
(PPP, 2016-2020).



42

De modo geral, identificamos que a escola adota como perspectiva metodoldgica a
concepcao sociointeracionista e a avaliacdo de ensino se orienta pela compreenséo

da aprendizagem como um fenémeno que se realiza na interagdo com o outro.

Dessa forma, conforme o Projeto Pedagdgico da escola apresenta, a escola trabalha
baseando-se suas acdes nas reflexdes de Vygotsky (2001) que apresenta o papel
do professor no sociointeracionismo como mediagao, carregado da responsabilidade
de nortear os eixos balizados pelo nivel de conhecimento individual dos educandos

transformando sua producéao didatica no cotidiano escolar em ferramenta avaliativa.

Por altimo, destacamos que a instituicdo pesquisada ndo aponta proposta, programa
ou acdes voltadas para processos de formacao continua com os seus professores.
No entanto, menciona atividades de formacéo continuada no inicio do ano letivo e no
recesso de julho, ficando a critério de cada segmento de ensino a formacdo de

grupos de estudos.
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CAPITULO 3 - ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE A FORMACAO
CONTINUA EM ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: CONSTRUINDO
UMA TEMPESTADE DE IDEIAS

=Figura 3 — Tempestade (2018)
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Fonte: Gisélle Goes, 2018
Este capitulo sintetiza andlises considerando a discussdo sobre o tema formacgéo
continua de professores e a educagdo de tempo integral, tomando como ponto de
partida a seguinte questdo: que caracteristicas tém assumido a formacdo continua

voltada para o professor que atua em escolas de tempo integral?

Conforme apontam Fusari e Franco (2005) em uma rapida contextualizacédo sobre a
concepcdo de formacdo para professores, muitas terminologias foram a ela
denominadas, tais como: formacdes continuadas, educacdo permanente,
treinamentos, capacitacoes, reciclagens, entre tantas outras. Esses termos ainda
sdo muito utilizados e refletem diferentes entendimentos em relacdo a formacgéo de
professores. Segundo 0s autores, com essas nomenclaturas houveram muitos
caminhos percorridos a partir dos anos de 1970 na formacdo de professores no

Brasil.
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As politicas publicas utilizaram muitos termos, tais como, cursos, reunides,
encontros, jornadas, orientacdes técnicas, seminarios, palestras, oficinas dentre
tantas outras; porém, os locais de realizacbes afastavam e ndo privilegiavamos
profissionais das escolas como diretores, auxiliares, coordenadores e até mesmo 0s
proprios professores que deveriam se deslocar do seu local de trabalho para
participarem dos encontros. Fusari e Franco (2005) ainda ressaltam a proposta da
multiplicacdo que na época se realizava. Apenas um membro do corpo docente
participava dos encontros e tinha que, ao retornar a escola, multiplicar todas as
ideias abordadas e discutidas no encontro. Para os autores, essas acdes de
formacdes desconsideram a complexidade singular de cada escola, sua memoria

institucional e o desenvolvimento dos sujeitos que |4 convivem e protagonizam.

Ao realizarmos um levantamento bibliografico* em relacdo ao tema formacéo
continua e escola de tempo integral, identificamos apenas trabalhos alusivos ao
termo “formacgdo continuada de professores em escolas de tempo integral”. Os
estudos localizados (MACENA, 2014; ALMEIDA.E, 2016; ABREU, 2017; ALVES,
2017; TAVARES, 2017; BARROS, 2018), trabalham em suas producdes com a
utilizacdo da expressdo continuada ao invés da formagdo continua. Contudo,
demarcamos aqui que é importante esclarecer, como defende Lima (2005), que a
formacdo continua tem como ponto de partida e de chegada o trabalho docente,
como base em dois principios: o primeiro que considera que o trabalho (do
professor) € o principio educativo, e o segundo, baseado na afirmativa de Pimenta
(1994), que a atividade docente € a praxis.

Considerando a utilizagdo da expressao “formacédo continuada”, Macena (2014)
discute em sua dissertacdo sobre a formacdo continuada em uma escola de tempo
integral, utilizando como base tedrica Névoa (1991, 1992b, 1992a). Nesse cenario €
apresentado que na area educacional a formacdo continuada tem por objetivo
central propor novas metodologias e colocar os profissionais a par das discussdes
tedricas atuais, com a intencdo de contribuir para a melhoria da acéo pedagdégica da

escola. Segundo o autor € certo que conhecer novas teorias faz parte do processo

4Conforme pesquisa bibliografica realizada no periodo de agosto 2018 a dezembro 2018, nos sites da
Capes e Anped, utilizando-se como termos chaves de busca as palavras “Educacao Integral’,
“Educacado de tempo integral’, “Formagéo”, “Formacao continua” foi possivel localizar apenas duas
producbes, sendo uma dissertagdo e uma monografia, que mencionavam a “Formacao continua”

porém sem relaciona-la ao tempo integral.
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de construcdo profissional, mas tais teorias ndo bastam se ndo possibilitam ao
professor relaciona-las com o conhecimento pratico construido no seu dia a dia
(NOVOA, 1995 apud MACENA, 2014).

Macena (2014) aponta em seu trabalho que a formacéo continuada dos professores
€ uma necessidade que se impfe a cada dia para que ocorra 0 desenvolvimento
profissional dos professores, resultando na melhoria da sua acdo docente e uma

educacdo com mais qualidade.

Nesse sentido, o autor destaca a relevancia de se discutir novas metodologias no
processo de formacdo com os professores de escolas de tempo integral a fim de
investigar quais sao as modalidades de formacdo oferecidas aos mesmos, como
também se as atividades formativas tém contribuido para que possam atingir
melhores resultados no processo de ensino e de aprendizagem pelos alunos.
Macena (2014) discute sobre a importancia da formacao continuada e sobre o papel
do professor e de seus saberes, a fim de contribuir nas atividades de formacgéao
continuada, analisando os aspectos histéricos e a trajetéria legal da formacédo de

professores no Brasil.

Macena (2014) em sua dissertacao conclui que a instituicdo de tempo integral tem
uma proposta inovadora que prima nao apenas pela permanéncia do aluno na
escola. Propbe também o oferecimento de um curriculo diferenciado em uma
tentativa do desenvolvimento integral dos alunos. Quanto a formacéo continuada de
professores ressalta que é imprescindivel que a gestao escolar possa garantir aos
professores um espaco de apoio e acolhimento, levando em conta nos processos

formativos as reais necessidades desses profissionais.

Duarte (2011) no artigo “Uma experiéncia de formacao continuada de professores: a
formacdo de rede” discute sobre a formacdo continuada, relacionando-a com
variadas nomenclaturas: capacitacdo, aperfeicoamento, reciclagem, treinamento,
semindrios entre outras possiveis nomeacdes. Diversas, também, sdo suas formas
de desenvolvimento. A autora trabalha com concepg¢des embasadas em Carvalho
(2006) e Gatti (2009) e discorre que a formacéo de professores tende a ocorrer por
meio de palestras, cursos, oficinas, debates e outros, podendo ser presencial ou a

distancia, com a participagéo efetiva dos professores junto aos formadores ou ainda
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através da formacao de tutores para auxiliarem a difusdo do aprendizado pretendido

pela formacao.

Além desses autores, Duarte (2011) assume a formacao continuada na perspectiva
proposta por Carvalho (2006), ao definir a formacao continuada como aquela que se
desenvolve como processo, que privilegia a prética reflexiva, que integra a vida
cotidiana e os saberes derivados da experiéncia docente, diferenciando-se dos
processos formativos que ocorrem de forma esporadica, com envolvimento de um
namero reduzido de profissionais, com formadores que, na maioria das vezes,
desconhecem o contexto em que os docentes atuam. Duarte (2011) também dialoga
com Freitas (2002) e define que a continuidade da formacgao profissional deve ser
um processo permanente de desenvolvimento profissional e deve ser vista como
proposta mais ampla, na qual o homem, produzindo a si, também se produz em
interagdo com o coletivo. Nessa mesma direcao, Duarte recorre a Chartier (1998)
para sintetizar que as competéncias que se esperam dos professores nao cessam
de ser redefinidas na medida em que os contetddos e métodos de ensino mudam em
funcdo de mudancas da demanda social. Nesse sentido € algo construido

historicamente.

Dessa forma, Duarte (2011) conclui que é necessario superar desafios a fim de
rompermos com modelos de formagdes engessadas e propormos uma formacao
gue contemple o sujeito como parte de seu contexto, sua pratica em um fazer
coletivo, ou seja, um sujeito reflexivo ligado com a dindmica da construcdo do

conhecimento e troca de experiéncias.

Com base em um levantamento realizado por Prada, Vieira e Longarezi (2009), das
publicacdes realizadas no Anped (Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacao) de 2003 a 2007, é possivel reafirmar que a formacgédo nao
se esgota na graduacdo, mas é um processo continuo, permitindo a sintonia com as
exigéncias advindas do progresso cientifico e tecnologico das transformacgfes e da
vida cultural. Defende-se nesses estudos, conforme apresentam Prada, Vieira e
Longarezi (2009), que o professor é uma pessoa, e uma parte importante da pessoa
€ o professor — a forma com que cada um constréi sua identidade profissional define
modos distintos de ser professor - que os cursos de formagéo continuada em servigco

precisam avaliar as necessidades dos professores e reconhecé-los como produtores
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do saber; que o espaco institucional deve ser considerado como l6cus de formacéo
continuada do professor, ou seja, a escola, inserida em projetos maiores da

sociedade.

Os autores citados (FREIRE, 1996; NOVOA, 1992: PEREZ GOMES,1992; TARDIF,
2003; PIMENTA, 2012; GHEDIN, 2002) nos artigos analisados por Prada, Vieira e
Longarezi (2009) compdem referéncias tedricas que enfatizam a construcdo da
identidade do professor como profissional reflexivo, sujeito de suas proprias
reflexdes ressaltando a concepcdo de professor reflexivo, como sujeito critico,
criativo capaz de produzir seu conhecimento e ser mediador de construcdo de

conhecimento na sua atuacao docente.

Almeida (2016), em sua dissertacado sobre formacao de professores que atuam em
escolas de tempo integral, recorre a Cavaliere (2007) que justifica e salienta ser
entendida a ampliacdo do tempo diario na escola em diferentes formas: (a)
ampliacdo do tempo como forma de alcangar novos resultados da acao escolar
sobre os individuos, devido a maior exposicdo desses as praticas e rotinas
escolares; (b) ampliacdo do tempo como adequacado da escola as novas condi¢des
da vida urbana, das familias e, particularmente, da mulher; (c) ampliacdo do tempo
como parte integrante na mudanca da propria concepcao escolar, isto €, no papel da
escola na vida e na formacao dos individuos. Conforme destaca Almeida (2016) ao
recorrer a Cavaliere (2007), a ultima das alternativas € a que mais desafia o
pensamento a uma reflexdo educacional abrangente e, de certa forma, engloba as

anteriores.

Em seu artigo “A formacdo de professores para a educacao integral na escola de
tempo integral: impasses e desafios”, Silva (2011) situa que a articulacdo entre
esses dois contextos se faz a partir do pensamento de que para pensar a educacao
integral que deve acontecer na escola de tempo integral, é primordial refletir sobre a
formacao de professores, agentes primordiais no processo formativo do sujeito
escolar. Conforme destaca Silva (2011), ndo é possivel apontar modelos a serem
seguidos na educacdo profissional do docente, pois eles se esgotam no agir,
trazendo repeticbes e poucas reflexdes sobre a pratica do ser professor. Assim, o
autor busca sistematizar algumas premissas que possam nortear a concepcao de

um projeto de formacdo de professores. Segundo Silva (2011), o trabalho do



48

professor e a sua formacéo inicial ou continuada estdo relacionados diretamente a
escola, portanto, a primeira premissa para pensar e elaborar um projeto de formacgéao

de professores é discutir a funcéo da escola na sociedade.

Assim, com base nas reflexdes dos estudos aqui apresentados, podemos identificar
que se localiza nessas producdes a necessidade de se fortalecer e implementar
processos formativos em prol do trabalho do docente que atua em tempo integral.
Conforme os dados de campo das pesquisas analisadas, os professores informantes
nao possuiam formacfes condizentes ou processos de formac¢des que promovesse

0 encontro, a discusséao, a reflexado da acao docente.

Dessa forma, sustentamos nesta pesquisa que a formacgdo continua de professores
gue atuam em escolas de tempo integral, assim como propde Lima (2005) ao refletir
sobre a formacéo de professores num contexto geral, precisa ser uma atitude, um
valor constantemente presente de maneira articulada entre o pedagoégico e o
politico-social. A autora considera que o sentido da formacgéo continua é a reflexdo
da prética docente.
Quando se fala em metodologia, a maioria dos alunos e professores pensa
em como fazer, em como elaborar e aplicar as técnicas de ensino. [...] na
formacéo continua estéo presentes os conceitos, o entendimento do mundo,
os valores e a ética profissional do professor, entendida aqui como o sentido
gue se da a profissdo. Trata-se da compreenséo do todo saber pedagdgico,
ou seja, de uma postura metodolégica que considera a vida dos

professores, seu trabalho, suas dificuldades, dores e ousadias (LIMA, 2005,
documento on-line).

Nesse processo, recorremos a Alarcédo (1996), para contextualizar que essas acdes
formativas necessitam provocar o homem (o professor) a reaprender a pensar.
Dessa forma, a reflexdo deve ser compreendida no processo histérico de maneira
coletiva, portanto, num processo permanente, voltado para o cotidiano, por meio de
analises socioeconémicas, culturais e ideolégicas. Nessa perspectiva a atividade
docente em escola de tempo integral, também n&do pode ser diferente, deve
contemplar as necessidades formativas de seus docentes considerando a
importancia desses professores serem sujeitos ativos e produtores de conhecimento
sobre as suas praticas de ensino. Como afirma Lima (2005, p.43),“ao abordar sobre
a formacéo continua de professores, falar sobre essa questdo é para nos a busca

pela inteireza, de ser um eterno aprendiz [...]. A alegria do pé&o partilhado”.
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O trabalho do professor e a sua formacéo continua estao relacionados diretamente a
escola, logo, a primeira questdo para pensar e elaborar um projeto de formacéo de
professores € discutir a funcdo da escola na/em sociedade. O trabalho para e na
educacdo integral exige uma formacgao integral dos professores que reafirmem

projetos referenciados na praxis.

Com base nessa tempestade de ideias e de analises, sustentamos até aqui as
principais reflexdes que assumimos neste estudo. Nas préoximas secOes, a partir
destas discussbes, indicamos o0 percurso metodologico deste estudo e
sistematizamos um didlogo com os professores participantes, 0os quais atuam em

uma escola de tempo integral em Vitéria (ES).
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CAPITULO 4 - UM OLHAR ENTRE AS OPCOES INVESTIGATIVAS:
DECISOES E OPCOES METODOLOGICAS ESCOLHIDAS

Figura 4 - Um olhar entre tantos (2018).

Fonte: Gisélle Gées (2018).

Neste capitulo sistematizamos as opcdes e escolhas definidas no percurso desta
dissertacdo. Considerando o0s objetivos e caracteristicas desta pesquisa,
entendemos que este estudo assume o delineamento de uma pesquisa de carater
qualitativo. Ou seja, ha uma preocupacdao significativa com o processo, mais do que
com o produto, buscando-se compreender valores, sentidos, posturas em um
determinado espaco, preocupando-se com as relacoes ali estabelecidas. De acordo
com Minayo (2001) a abordagem qualitativa se aprofunda no mundo dos
significados, das acdes e relagbes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel

em equacdes medias e estatisticas.

Decidimos por pesquisar sobre a formagao continua junto a uma equipe de docentes

de uma escola privada que possui um universo de quinze professores que atuam
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nesse contexto de ensino: uma escola de tempo integral. Esse grupo de
participantes é constituido por docentes que atuam nas seguintes condicdes: como
regentes de turmas; como professores que atuam em &reas especificas, como
professores horistas (por exemplo: de linguas estrangeiras, musica e esportes). A
escolha por essa equipe decorre da nossa insercdo nesse contexto, atuando como
professora dessa instituicdo e pelo fato da demanda de se estudar questdes ligadas
ao processo de formacao dessa equipe ter sido uma solicitacdo desse préoprio grupo
docente, que busca a possibilidade de estudos sobre os seus processos de
formacdo profissional. No percurso da pesquisa estivemos em contato com o0s
participantes durante todo o estudo, ora por meio de didlogos e conversas
esclarecendo os assuntos abordados na pesquisa, ora por meio de discussdes (com
textos especificos), solicitadas pelos professores participantes com relacdo ao tema

deste trabalho.

Considerando a necessidade de compreender melhor os processos de formacao
continua numa escola de tempo integral e a opcdo de discutir essa questdo com
abordagens especificas de coletas e analises de dados, assumimos como tipo de
pesquisa o estudo de caso. Seguimos, portanto, as recomendacfes de André (2008,
p. 29), quando afirma: “[...] a escolha do estudo de caso depende naturalmente

daquilo que o pesquisador quer saber, isto é, do seu propdsito, do problema

formulado e das questbes a serem respondidas”.

E importante ressaltar que o estudo de caso € um método que foi encarado, por
muito tempo, como um estudo de natureza somente exploratéria. Porém, segundo
Gil (2016), atualmente o estudo de caso é encarado como o delineamento mais
adequado para a investigacdo de um fenémeno contemporaneo dentro de seu
contexto real com aprofundamento e exaustdo de um ou poucos objetos, de maneira

gque permita seu amplo e detalhado conhecimento.

Para Kenny e Grotelueschen (1980, apud ANDRE, 2008, p.29), alguns critérios s&o
necessarios para um estudo de caso. Primeiramente, os autores afirmam que “deve
se verificar se o0s objetivos desejados ou planejados focalizam resultados
humanistas ou diferengas culturais e nao resultados comportamentais ou diferencas

individuais”. Em segundo lugar, defendem a escolha pelo estudo de caso “quando as
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informacdes dadas pelos participantes nao forem julgadas pela sua veracidade ou
falsidade, mas forem sujeitas a um critério com base na credibilidade”. O terceiro
critério, apontado pelos autores, € a singularidade da situacdo: a unidade vai ser
escolhida porque representa por si s6 um caso digno de ser estudado, seja porque €
representativo de muitos outros casos seja porque € completamente distinto de

outros casos.

Com relacdo ao estudo de caso em educacédo, de acordo com Basey (2003, apud
ANDRE, 2008) — é uma questdo importante para que se corrija a ideia de que
qualquer micro estudo, que normalmente abrange uma parte pequena da realidade e

um pequeno numero de observacdes e/ou sujeitos.A autora acrescenta ainda que:

[...] um estudo de caso educacional € uma investigagdo empirica que
conduz dentro dos limites localizados no tempo e no espacgo (isto € uma
singularidade); versa sobre aspectos interessantes de uma atividade
educacional, programa instituicdo ou sistema; geralmente se localiza num
contexto natural e dentro de uma ética de respeito as pessoas; subsidia
julgamentos e decisdes de praticos ou de gestores de politicas ou teoricos
gue investigam como essa perspectiva (BASEY, 2003, apud ANDRE, 2008,
p.58).
Dessa maneira, espera-se que o0s dados coletados sejam suficientes pelo
pesquisador para que o0 mesmo possa explorar aspectos significativos do caso; criar
interpretacbes plausiveis do que foi obtido; testar a confiabilidade das
interpretagfes; construir uma histéria ou narrativa que tenha valor; relacionar a
histéria ou narrativa as pesquisas relevantes da literatura; comunicar, de forma
convincente, essa historia ou narrativa; fornecer pistas de modo que outros
pesquisadores possam validar, ou contestar o0s resultados ou construir

interpretagcbes alternativas. Com relacdo a potencialidade do estudo de caso,
também aprendemos, com André (1984, p. 52), que:

Os estudos de caso procuram retratar a realidade de forma completa e
profunda. Esse tipo de estudo pretende revelar a multiplicidade de
dimensfes presentes numa dada situacéo, focalizando-a como um todo,
mas sem deixar de enfatizar os detalhes, as circunstancias especificas que
favorecem uma maior apreenséo desse todo.

Para Rocha (2008), estudo de caso é a oportunidade de nos dar um olhar profundo
junto a uma sociedade complexa, formada por multiplicidades variaveis. Ao mesmo

tempo, possui a sua capacidade de mostrar situacdes da vida real sem prejuizo de

sua complexidade. Isso vai exigir uma boa aceitagdo do pesquisador pelos
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participantes, o que requer muita sensibilidade no contato e nas relacbes da

pesquisa de campo.

Além disso, os estudos de caso também sdo valorizados pela sua capacidade
heuristica, isto €, por jogarem luz sobre os fendbmenos estudados, de modo que o
leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou confirmar,
assim como explica Rocha (2008). Nesse contexto, espera-se que o estudo de caso
ajude a compreender a situacao investigada e possibilite a emersdo de novas
relacfes e variaveis, ou seja, que leva o leitor a ampliar suas experiéncias. Espera-
se também que revele pistas para aprofundamento ou para futuros estudos.
Contudo, como lembra André (2008), é importante ressaltar que com o estudo de

caso,

[...] o principal instrumento da coleta e analise dos dados tem suas
vantagens porque quanto maior a experiéncia e quanto mais agucada sua
sensibilidade, mais bem elaborado sera o estudo. No entanto, ha que se
considerar que nem sempre o0 pesquisador domina de forma razoavel o
instrumental tedrico-metodoldgico necessario para o desenvolvimento do
trabalho. Além disso, as formas de analise dos dados que s&do de
elaboracdo do relatorio final ndo estédo absolutamente prontos em roteiros
para serem seguidos, havendo necessidade de que o pesquisador se
baseie em seus préprios talentos, sua criatividade e suas habilidades
pessoais (ANDRE, 2008, p.36).

Com base nessas orientacdes, convidamos quinze professores que atuam em uma
escola de rede privada de tempo integral no Ensino Fundamental | para atuar nesta
pesquisa. Depois de esclarecidos sobre os objetivos, caracteristicas do estudo e
questdes éticas relacionadas a esta pesquisa, todos o0s quinze participantes
concordaram em participar do estudo. Para desenvolver o dialogo entre os

participantes optamos pelo grupo focal e rodas de conversas.

Com o intuito de reunir dados que contribuam para reflexdes que ajudem na solugéao
do problema desta pesquisa, utilizamos como ferramenta metodoldgica o grupo focal
(APENDICE B), uma vez que possibilita ao participante o confronto com uma

variedade de pontos de vistas (GATTI, 2005). De acordo com a autora,

A pesquisa com grupos focais, além de ajudar na obtencéo de perspectivas
diferentes sobre uma mesma questao, permite também a compreensao de
ideias partilhadas por pessoas no dia a dia e dos modos pelos quais 0s
individuos sao influenciados pelos outros (GATTI, 2005, p. 11).
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Como esclarece Gatti (2012), o grupo focal € uma técnica que possibilita ao
pesquisador capturar formas de linguagem, expressdes e tipos de comentarios, a
partir das interacdes do grupo, que enriquecem a pesquisa. Especificamente na area
educacional, os grupos focais podem ser utilizados para coletar informagcdes sobre
0S pensamentos e sentimentos dos participantes, levando-os a refletir e expor suas
ideias acerca da tematica proposta (GOMES A. A., 2005).

Alguns critérios devem ser seguidos para uma analise fidedigna do tema proposto
como o numero de participantes, o local da realizacdo do grupo focal, o roteiro a ser
seguido e a utilizacdo dos registros a serem feitos. De acordo com Gatti (2012),
além da organizagcdo estrutural (local, equipamentos, roteiro etc.), outro ponto de
atencdo dos pesquisadores é quanto a motivacdo do grupo para participar do grupo
focal. Essa técnica de coleta de dados permite a utilizacdo de dinamicas, filmes,
masicas, imagens para enriquecer as discussdes. Essas contribuicdes permitem nos

grupos um ambiente de descontracdo que contribui em muito para o debate.

Sobre a contribuicdo dos grupos focais na pesquisa de campo, Minayo (2006, p.

270), destaca que:

E preciso reforcar o papel complementar dos grupos focais, além da sua
importéancia especifica e Unica. Junto com o uso das histérias de vida, das
entrevistas abertas ou semiestruturadas e da observacdo participante, o
pesquisador constréi uma série de possibilidades de informacdes que lhe
permitem triangular olhares e obter mais informac&es sobre a realidade.
Aplicamos uma Unica sessdo do grupo focal, na sala C6 nas dependéncias da
instituicdo pesquisada, no horario de planejamento escolar denominado “grupo de
estudos” com a anuéncia da Coordenacgado da escola pesquisada. O grupo focal
durou aproximadamente Olhora e foi gravado em &udio, com a autorizacdo dos
participantes, sendo que transcrevemos na integra essas informacdes registradas no

grupo focal, para analise e interpretacao dos dados.

Também realizamos uma roda de conversa (APENDICE C), aprofundando os
didlogos sobre processos formativos de professores que atuam em escolas de
tempo integral. Nossa escolha por essa técnica considerou o que afirmam Afonso e
Abade (2008), quando esclarecem que nas rodas de conversa 0s participantes

envolvidos expressam coletivamente suas opinides possibilitando assim que tantas
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outras questdes surjam nesse momento, como foi possivel observarmos em nossa

pesquisa.

Afonso e Abade (2008) evidenciam que as rodas de conversa séo utilizadas nas
metodologias participativas, com seu referencial teorico parte da articulacdo de
autores e seu fundamento metodolégico que se baseia nos grupos de debates com
intervencdes do pesquisador, tendo por objetivo a proposta de um lugar onde os
participantes da pesquisa reflitam sobre suas acdes diérias, de sua relacdo com o

mundo, com o trabalho, com a vida.

Para ajuda-los nesse processo dos dialogos, bem como para facilitar a interacao, se
pode utilizar de técnicas de dinamizacdo de grupo, sendo utilizados recursos ludicos

ou nao.

Pode-se utilizar técnicas variadas como uma dramatiza¢cdo, um grande
painel, a divisdo dos educandos em pequenos grupos que sdo reagrupados
em um grupo maior no momento de se apresentar conclusfes, ou outras.
Pode-se também utilizar a discusséo de casos reais ou ficticios, a discussao
de textos tedricos (dentro do nivel de informagdo do grupo de educandos),
de letras de musica, pecas de literatura. Pode-se utilizar noticias de jornais
para a discussdo de casos em pequenos grupos e a proposicdo de
solugBes. Sao muitas as possibilidades. Em todas elas, € importante
trabalhar com a postura democratica de escutar os educandos e favorecer a
sua participacdo bem como de acolhimento e criagcdo de um clima de
confianga. (AFONSO; ABADE, 2008, p. 14)

Diante dessa proposta, as rodas de conversas, para um melhor retorno dos dialogos
da pesquisa, preferencialmente devem se realizar em ambientes em que o0s
participantes possam se expressar sem medo em uma liberdade de pensamentos e

falas buscando a interatividade.

As rodas de conversa apresentam uma proposta de construgcdo e a
reconstrucédo da realidade, por meio do ato educativo reflexivo, que acontece
tanto por meio da fala e da escuta, quanto por meio da discussdo e da
participacdo. Ao entrar em contato com outros contextos de vida, realidades
diferentes e novas interagfes, 0os sujeitos tém oportunidade de ressignificar
as tematicas que foram discutidas (AFONSO; ABADE, 2015, p.15).

Conforme ressaltam esses autores, as rodas de conversa se diferenciam de outras
atividades grupais, pois, para o desenvolvimento das rodas, 0s sujeitos podem se
expressar no grupo, construindo e desconstruindo reflexdes sobre o tema proposto e

seus possiveis desdobramentos. Cabe ao pesquisador a sensibilidade de uma
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escuta atenta para que instrumentos de analises ndo sejam perdidos no processo da

roda de conversa e, em consequéncia, ha pesquisa.

Para a interpretacdo dos dados, reunidos por meio dos instrumentos do grupo focal
e roda de conversa, utilizamos a técnica de analise de conteudo. Conforme
esclarece Gomes (2005), a analise de dados € um dos momentos mais importantes
de uma pesquisa e, por isso, deve-se ter certeza da escolha da técnica mais
adequada ao que se pretende com o estudo e como os dados que seréo coletados,

para que a analise ndo sofra prejuizos.

O moderador e os observadores possuem informacdes que vao além do
qgue foi gravado, pois eles estavam presentes durante os debates e
guardam na memodria as expressoes faciais, o tom e o contexto das falas,
por isso é importante que eles participem do momento de transcricdo dos
dados coletados (GOMES, 2005, p. 275-290).

Cabe ao pesquisador a sensibilidade de uma escuta atenta e de um olhar capcioso
para que instrumentos de andlises ndo sejam perdidos no processo da roda de
conversa e, em consequéncia, na elaboracao dos dados da pesquisa.

De acordo com Flick (2009, p. 189), “como técnica analitica para os dados de grupo
focal, sugere-se a utilizacdo dos conteudos das discussfes, das codificacdes

sistematicas ou das analises de conteudo”.

De acordo com essa afirmacdo, para a analise dos dados coletados por meio do
grupo focal, assim como nas rodas de conversas realizadas, foi importante lermos
inlmeras vezes as falas e contribuicbes dos participantes, juntamente com

(ordenacéo e categorizacao) a partir dos apontamentos dos participantes.

Para Minayo (2001, p. 74), a analise de conteudo é “compreendida muito mais como
um conjunto de técnicas”. Na visao da autora, concebe-se na analise de informagdes
sobre o comportamento humano por meio dos participantes, por onde de acordo
com sua abordagem podemos destacar duas vertentes importantes: observacao de
hipoteses e a possibilidade de se descobrir 0 que esta subentendido no que esta

sendo dito. Essas percep¢des podem completar a realizacdo da pesquisa por meio
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dessa metodologia. Flick (2009, p. 30), diz: [...] “a analise de narrativas segue uma

sequéncia de etapas, visando a analise pratica para intervengdes pertinentes”.

Como afirmam Bauer e Gaskell (2008, p. 90), “as narrativas se tornaram um método
de pesquisa muito difundido nas ciéncias sociais”. Essas concepg¢des dos autores
reafirmam a importancia da escuta e olhar atentos durante a coleta e analise de
dados para que a pesquisa se torne exatamente um reflexo da realidade vivida e

analisada a fim de contribuir para proposi¢oes e possibilidades de reflexdes.

O pesquisador, entre outras preocupacdes, deve se assegurar no detalhamento e
nos procedimentos adotados na abordagem metodolégica de sua pesquisa,

buscando ter a veracidade e, consequentemente, validade da sua anélise.

Desse modo, como destacou Gatti (2012), nem sempre foi necessério utilizar todos
os dados, por isso, buscamos “tentar capturar as ideias principais que apoiem as
conclusdes da analise” (GOMES, 2005).

No préoximo capitulo, analisamos os dados identificados na pesquisa de campo
sistematizando as principais categorias identificadas durante a aplicacdo do grupo

focal e da roda de conversa.
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CAPITULO 5 - PROCESSO DE FORMACAO CONTINUA PARA
PROFESSORES EM ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL:
CONCEPCOES EPOSSIBILIDADES

I,:i‘gyra 5 - Processos de formacéao continua (2018).

Fonte: Gisélle Goes, 2018

Neste capitulo dialogamos com os dados da pesquisa de campo realizada por meio
de estudo de caso com professores de uma escola em tempo integral de Vitoria
(ES). Conforme indicamos no segundo capitulo desta pesquisa, a instituicdo
pesquisada apresenta um Projeto Politico Pedagogico voltado para a formacéo de
estudantes, oferecendo a ampliacdo da jornada escolar e acompanhamento dos

alunos nas suas experiéncias educativas, cientificas, culturais e esportivas.

Nesse contexto, no que se refere ao Ensino Fundamental |, etapa de ensino que
focamos neste estudo, hd um grupo de 15 professores que atuam na instituicdo
pesquisada. Com a intencdo de iniciar um didlogo com esses docentes,

apresentamos o projeto desta pesquisa no més junho de 2019 e, apés a apreciacao
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ética e aprovacio pelo Comité de Etica da Universidade Federal do Espirito Santo,
realizamos uma secdo de Grupo focal (APENDICE B) e uma roda de conversa

(Apéndice C) nos meses de junho e julho de 20109.

Apos esclarecimentos sobre a pesquisa, os 15 professores aceitaram aderir
voluntariamente a participacdo neste estudo de caso, sendo 03 homens e 12
mulheres, com idade entre 25 e 45 anos. A formacédo inicial da maioria dos
participantes € na area de pedagogia e licenciaturas, sendo 08 formados em
universidades publicas e 07 em universidades privadas. Possuem de modo geral
entre 05 anos de experiéncia a 20 anos de atuacdo em instituicbes escolares e

cursos de pés-graduacao, principalmente na area de educacéo.

Como citado anteriormente, em concordancia com alguns autores, consideramos a
atividade docente como praxis (PIMENTA, 2002), em que se valoriza a unidade
entre a teoria e pratica e o processo de reflexdo individual e coletiva do professor,
identificando-se a reflexibilidade como importante estratégia para a formacao
continua do professor (PIMENTA; LIMA, 2004; PIMENTA, 2012; PIMENTA;
GHEDIN, 2012). Foi a partir desse referencial tedrico que buscamos dialogar com os
participantes na perspectiva de compreender o que pensam sobre 0s processos de
formacdo continua em escola de tempo integral, incentivando-os a situar
necessidades e perspectivas para a construcdo/reconstrucdo de praticas que

considerem a reflexdao sobre a atividade docente.

5.1 UM DIALOGO SOBRE A FORMACAO DOCENTE POR MEIO DE RODA DE
CONVERSA E DE GRUPO FOCAL COM PROFESSORES DE UMA ESCOLA EM
TEMPO INTEGRAL

Nesta secao, por meio do didlogo com docentes de uma escola em tempo integral,
buscamos responder as perguntas: Como as praticas formativas de formacao
continua em escola de tempo integral podem favorecer a atividade docente em um
periodo estendido na escola? Como esses processos de formacao continua podem

considerar a reflexao e o trabalho coletivo nesse contexto?
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A fim de identificar as concepcbes dos participantes sobre essas duas questoes,
aprofundamos esse didlogo com um grupo focal, indagando aos professores com as
questdes: No seu processo de formacdo docente, além da inicial, existiram outras
atividades formativas ao longo de sua trajetéria profissional? Como foram? Avalie
esse processo; Em sua formacéo inicial, ou ao longo de sua carreira profissional
houve alguma disciplina ou formacéo sobre a escola de tempo integral: historico,
funcionalidade, demandas? Como vocé concebe esse tipo de modelo de ensino ao

se ver inserido nesse contexto?

Por meio de uma roda de conversa, perguntamos:

1) O que vocé entende por educacéo integral e educagéao de tempo integral?

2) De acordo com os textos lidos de Coelho (2009); Moraes (2009); Paro (2012);
Cavalieri (2002; 2004), e diante de nossas ponderacdes e sobre reflexdo e
ensino de tempo integral, como vocé desempenha uma acédo reflexiva num
contexto de escola de tempo integral?

3) De acordo com os textos lidos de Pimenta (2012); Lima (2001; 2018); Almeida
(2005), sobre formacédo continua e continuada o que vocé acha que sempre
mais realizou em sua vida profissional? Como era esse processo?

4) Quais as principais demandas que vocés enfrentam para atuarem nesse

modo de ensino que poderia ser melhor articulado?

Para andlise dos dados, recorremos a andlise de conteddo (BARDIN, 2011),
realizando, portanto, as seguintes acoes: transcricdo das falas, identificacdo das
unidades de registro, organizacdo das categorias e sistematizacdo dessas
informacgdes. Segundo Bardin (2011, p.15), “a analise do conteudo € um conjunto de
instrumentos de cunho metodolégico em constante aperfeicoamento, que se aplicam

a discursos (conteudos e continentes) extremamente diversificados”.

Considerando as questdes suscitadas no grupo focal, identificamos um desafio
apontado nas falas dos participantes, quando responderam a primeira pergunta (“No
seu processo de formacdo docente, além da inicial, existiram outras atividades
formativas ao longo de sua trajetéria profissional? Como foram? Avalie esse
processo”). Os depoimentos dos professores destacam dificuldades com relacdo a

unidade entre teoria e pratica na formacao inicial e a necessidade da formacao
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continua em seus percursos formativos, conforme registram as falas descritas a
sequir:
[...] Ap6s a concluséo do curso de pedagogia precisei buscar outros cursos
gue contribuissem para a minha formacéo. O curso apresentou fragilidades

no que diz respeito a formacdo tedrica e pratica dos professores.
(PARTICIPANTE 09 — GRUPO FOCAL).

[...] Foi suficiente para iniciar, mas a experiéncia da formag¢&o continuada
me embasou também. A formacdo nao se esgota. (PARTICIPANTE 07 —
GRUPO FOCAL).

[...] Eu me sinto frustrada por que eu acho que eu ndo alcancei o objetivo
gue eu tinha para o meu planejamento (PARTICIPANTE 03 — GRUPO
FOCAL).

Ao recorrermos a Almeida (2005) e Pimenta (2012) identificamos que os registros
apontados pelos participantes desta pesquisa fazem coro com os resultados de suas
pesquisas. Segundo essas autoras os cursos de formacdao inicial sdo deficitarios no
gque tange a sua estrutura curricular, se distanciando cada vez mais da realidade
escolar por meio de atividades descontextualizadas, numa perspectiva educativa em

massa que ndo concebe as diferencas presentes na pratica social de educar.

Como a formacdo inicial ndo apresenta suporte formativo capaz de suprir todas as
demandas que a escola da realidade apresenta, tendo em vista a insuficiéncia dos
curriculos de formacao inicial, o professor por meio de formacdes buscara novos

saberes, para atender as diferentes realidades.

Nessa direcdo, a formacao continua se coloca em servi¢co da escola na medida em
que se trabalha cada contexto (FUSARI E FRANCO, 2005). Os autores acreditam

que:

Ao mesmo tempo em que o professor se nutre de conhecimentos cientificos
e saberes culturais, cria outras representacbes sobre as relacbes
educativas na escola. Em servi¢o, ndo por haver uma sequéncia de acdes,
0 que comumente ocorre, mas por privilegiar um processo de
desenvolvimento profissional do sujeito, constituido por histérias de vida e
de acesso aos bens culturais, de fazeres profissionais e de diferentes
realidades de trabalho, carregadas ora por necessidades de superacédo de
desafios, ora por dificuldades relevantes. [...] concebemos a formagédo em
servigo como aquela que ocorre na propria escola, tendo como elemento
mediador a prépria dindmica do curriculo escolar (FUSARI; FRANCO, 2005,
p.20).

Nesse contexto € importante lembrarmos das reflexdes de Ghedin (2005, p.26 e p.

27) sobre a pratica docente no Boletim 13, quando esclarece que a teoria sem um
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desenvolvimento sistematico da pratica com suas habilidades do proprio processo
docente, o professor estara fadado ao seu proprio cotidiano encerrando, assim, seu

mundo pessoal e profissional de maneira muito limitada.

Desse modo, entendemos que a formagdo continua coloca-se como mecanismo
capaz de auxiliar o docente a suprir as demandas apresentadas na formacéo inicial,

além de possibilitar articulacao da praxis pedagogica.

Outro aspecto mencionado por um dos participantes no seu processo de formagao
inicial, considerando as dificuldades de interligacdo entre teoria e pratica, foram os
processos de estagio supervisionado. Os participantes indicaram limitacdes para a
aprendizagem da docéncia nesse contexto e reconheceram a contribuicdo desse
componente curricular na producdo de saberes docentes. Nesse sentido, €
importante lembrar o que ressaltam Pimenta e Lima (2004), quando sustentam o

papel dos Estagios na formacgéo do futuro professor:

[...] quando o Estagio é fundamentado na praxis, assume importante
contribuicdo na producgéo de saberes por futuros professores, referenciando
a reflexdo como meio de redimensionar e ressignificar a pratica.
Compreendo, desse modo, 0 estdgio como atividade teérica na perspectiva
de aproximagéo com a realidade (PIMENTA; LIMA, 2004).

Acreditamos, assim como indicaram o0s professores participantes desta pesquisa,
gue a preocupacdo pela praxis nos curriculos de formacéo inicial € um tema
necessario e importante quando refletimos sobre a formacgéo continua, uma vez que
as bases de atuacdo desse professor se constituem nesse processo de formacgao
inicial. Porém, entendemos que ndo cabe a formacdo continua sanar essas
dificuldades, pois como lembra Fusari (2005, p. 18) “continuo é o ser humano, e nao
o curso, referindo-se ao equivoco, que com frequéncia se referem a formacao
continua reduzindo-a apenas a um mero ou a mais uma formacdo aleatéria da

educacgao”.

Ao perguntarmos aos participantes: “Em sua formacao inicial, ou ao longo de sua
carreira profissional houve alguma disciplina ou formacéo sobre a escola de tempo
integral: histérico, funcionalidade, demandas?”, os participantes sinalizaram que a
escola em tempo integral € um assunto novo em suas trajetorias formativas, nao
tendo tido experiéncias com esse assunto em seus processos formativos. Os

participantes também destacaram questionamentos sobre os curriculos de formacgéao
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inicial, indicando a necessidade de melhor atenderem a aproximacao do professor
com a realidade em que atuard. Desse modo, o0s professores participantes
afirmaram:
[...] O curso apresentou fragilidades no que diz respeito a formacéo tedrica e
pratica dos professores.(PARTICIPANTE 09 — GRUPO FOCAL)

[...] A grade curricular do curso deixou muito a desejar [...].(PARTICIPANTE
02 — GRUPO FOCAL)

[...] Durante o curso comecei estagios na area. A pratica vivida me ajudou a
entender a teoria e vice versa. [...](PARTICIPANTE 06 — GRUPO FOCAL)

[...] Foi suficiente para iniciar, mas a experiéncia da formac¢éo continuada
me embasou também. A formac¢do nédo se esgota [...].(PARTICIPANTE 07 —
GRUPO FOCAL)

[...] Creio que o curso sem uma pratica ndo é eficaz. Existem as aulas de
estagio supervisionado, porém no meu caso, hdo eram supervisionadas
pela instituicdo. Entdo, apenas as pessoas dedicadas e comprometidas
conseguem aproveitar e aplicar um pouco do que aprendeu [...].
(PARTICIPANTE 10 — GRUPO FOCAL)

Nesse contexto, esses apontamentos nos provocam a refletir sobre a importancia da
formacdo inicial na configuracdo da docéncia na escola, nesse caso na escola em
tempo integral. Também vemos como necessaria a articulacdo dos curriculos de
formacao inicial com processos que aproximem o0s professores que estdo em
formacdo continua dos processos de formacéo inicial, por exemplo, por meio dos
estagios e acdes interdisciplinares entre as disciplinas voltadas para o ensino
escolar. Como afirma Aroeira (2018, p. 28), a indissociabilidade entre teoria e pratica
na formacdo inicial relaciona-se diretamente com as necessidades praticas da
docéncia na escola de educacéo basica, assim,
“[...]Jo processo de formacdo de professores precisa assegurar relagdes
indissociaveis entre a teoria e a pratica, definindo-se a importancia do
dialogo das disciplinas, especialmente no que se refere a tratar, nessa
formacéo docente, da reflexdo de novas acdes fundamentadas em teorias
gue apontem ac8es didaticas articuladas com as necessidades praticas da
docéncia na escola de educacéo basica.”
Concordamos, desse modo, com Almeida (2005), quando analisa que a pratica
docente deve contemplar a complexidade que se manifesta em cada contexto em
gue entendemos como um profissional sustentando seus caminhos,
encaminhamentos e suas ac¢fes. Por isso, se entendemos a pratica docente como

um processo de formacéo, que Ihe é pressuposto, e que se desenvolve durante todo
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seu percurso profissional, automaticamente ndo ha como distanciar a teoria da
pratica para serem as bases de suas atividades e a partir delas suas acdes
recorrentes (GARCIA, 1995).

Nesse sentido, compreendemos que o aprendizado da docéncia é ancorado na
proximidade das relacdes entre professores e suas praticas abarcando um conjunto
de formacdes. Almeida (2005, p. 12) destaca que a associacdo entre formacao
profissional e as condigdes de trabalho “[...] valoriza o professor como sujeito das
transformacdes que precisam se processar continuamente na escola e na
sociedade”. Assim, o professor instigado a refletir sobre suas praticas de ensino
torna-se responsavel por elas e, ao buscar, por meio da formacdo continua,
subsidios para sustentar suas acdes, coloca-se numa postura de agente de

mudanc¢a no ambiente escolar.

Ainda no grupo focal, dialogamos com os professores participantes com a pergunta:
‘como vocé concebe esse tipo de modelo de ensino ao se ver inserido nesse
contexto?”. As falas dos professores participantes relacionam a escola em tempo

integral & educacao integral:

[...] educacdo de tempo integral & educar como um todo, estudos,
habilidades motoras, valores, oralidade, entre outros. (PARTICIPANTE 04 —
GRUPO FOCAL)

[...] acredito que educagdo integral € aquela que prepara o aluno
integralmente, como um todo, ndo apenas o contetdo. (PARTICIPANTE 09
— GRUPO FOCAL)

[...] esta relacionada a formagdo completa do aluno, em suas diferentes
dimensbes. (PARTICIPANTE 11 — GRUPO FOCAL)

[...] na educagdo integral todas as disciplinas basicas sdo oferecidas em
meio periodo, na educacdo de tempo integral sédo oferecidas disciplinas a
mais, como idiomas. (PARTICIPANTE 03 - GRUPO FOCAL)

Ao considerar o conceito de escola de tempo integral, os participantes questionaram:
para que serve esse tempo? Como preenchemos esse tempo? Nessa direcdo, as
falas dos participantes indicam preocupacdo sobre a contribuicdo da escola de
tempo integral com relagdo ao seu estudante e suas possibilidades de

aprendizagem, considerando a extensdo do tempo nesse contexto escolar.
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Em contraponto a essa preocupacdo, Paro (2012, p.13) ao discorrer sobre a
tematica de tempo integral assinala que: “[...] Educagao integral em tempo integral,
ja evidencia algo relevante, pois ndo confunde educagdo de tempo integral, ou
extensdo do tempo de escolaridade, com educacéo integral.” Para o autor, a
integralidade estd no que é realizado sem a necessidade de extensdo do tempo,

diferente do que foi apontado pelos profissionais.

O autor acrescenta ainda que a qualidade de ensino independe do tempo,

valorizando outras formas de conhecimento para além do que esta prescrito.

Passar s6 conhecimento € muito chato, ndo constroi o interessante da
crianca. E preciso leva-la a essa construgdo, trabalhar com valores (sem
moralismo). Trabalhar crencgas, trabalhar a arte, a ciéncia, trabalhar a
filosofiaem todas as suas dimensdes. [...] Ndo basta se propor a ensinar a
ler e a escrever: é preciso levar as pessoas a terem necessidade da leitura
e da escrita. (PARO, 2012, p. 20).
Nesse sentido, a integralidade do ensino esta para além do tempo, correlaciona-se
também com os conhecimentos prévios dos alunos, a valorizagdo pessoal e cultural
dos contextos individuais e coletivos trazidos para serem vividos e relacionados com
a escola. Assim, para Paro (2012), a completude do ensino ndo esti atrelada ao
tempo e sim a possibilitar aos alunos o contato com outras disciplinas que os facam

pensar de forma critica seu papel enquanto cidadao na sociedade.

E preciso ter a clareza que o tempo de aprendizagem n&o necessariamente é o
mesmo tempo de estadia do aluno na escola, ou seja, a carga horaria que o aluno

possui na escola néo interfere no seu aprendizado.

Desse modo,

A vivéncia democratica cotidiana, no sentido da experimentacao de relagbes
humanas baseadas em regras justas e no respeito ao proximo e a
coletividade, aliada a vivéncia cultural diversificada, seriam os fundamentos
para a construcdo de uma educacdo escola que pudesse ser chamada de
tempo integral (CAVALIERE, 2012, p. 50).

Entendemos a partir da fala da autora que uma educacao integral associa-se mais a
vida cotidiana e suas oportunidades de contatos com diferentes culturas, o curriculo
prescrito a um curriculo diferenciado propondo novas experiéncias, do que ao tempo
gue o estudante permanece na escola. Nesse sentido, o tempo néo é indicador de

qualidade de ensino e novas metodologias.
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Para aprofundarmos essas questdes e relaciona-las aos processos de formacao
continua, realizamos uma roda de conversa com 0s professores respondentes,
buscando dialogar sobre outras questdes relacionadas a este estudo. Perguntamos
aos docentes depoentes:1) “O que vocé entende por educagéo integral e educacao

de tempo integral?”.

Conforme manifestacdo dos professores participantes, identificamos duas grandes
categorias: a educacéao integral como formacdo completa do aluno e a educacéo
integral como extensdo da carga horaria na escola. Ao referirem-se a educacao do

estudante em todas as suas dimensodes, alguns dos participantes se posicionaram:

[...] Acho que educacdo integral é aquela que prepara o aluno
integralmente, como um todo, ndo apenas o contedido, como na educagdo
de tempo integral. (PARTICIPANTE 03 — RODA DE CONVERSA)

[...] a educagéo integral esta relacionada a formag¢éo completa do aluno em
tudo. J4 a de tempo integral é s6 a ampliacdo do tempo do aluno na escola.
(PARTICIPANTE 01 — RODA DE CONVERSA)

[...] uma (educacao integral) é educar como um todo, estudos, habilidades,
valores. (PARTICIPANTE 14 — RODA DE CONVERSA)

Essas concepcdes dos participantes assemelham-se aos pensamentos de Paro
(2012) ao tratar da educacéo integral do individuo. Compreensdo em que também
investimos reflexdes, uma vez que nesse modelo de ensino € necessario evidenciar-
se que:
[...] a prioridade de um processo educativo emancipatério estara na
ampliacdo da capacidade de reflexdo, no enfrentamento aberto, regrado e
refletidos conflitos dos conflitos e das diferencas, na compreensao do
significado, das limitacdes e das determinac8es histéricas do trabalho e da
existéncia humana (CAVALIERI, 2012, p. 49).
Assim, corroboramos com Cavalieri (2012) na ideia de que os enfrentamentos e 0s
confrontos nas relagbes do cotidiano fazem parte da emancipagéo do individuo. Em
uma escola que se trabalha o ser integral, esse enfrentamento se torna necessario
na medida de que sao trabalhados outros valores. Fazemos coro, portanto, com
Cavaliere, (2012) e Paro (2012) ao defender uma integralidade humana em sua

esséncia.
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Numa outra perspectiva, a categoria educacdo integral como extensdo da carga
horaria na escola sintetiza a concepcdo de um grupo dos participantes que
compreende a educacao integral como a ampliagdo do tempo do aluno no periodo

escolar:

[...]JE educacgéo de tempo integral € uma modalidade de ensino que tem uma
carga horaria ampliada somente. (PARTICIPANTE 05 - RODA DE
CONVERSA)

[...]J4& a de tempo integral é s6 a ampliacdo do tempo do aluno na escola.
(PARTICIPANTE 11 — RODA DE CONVERSA)

[...] Entendo que & uma modalidade de ensino que o aluno passa mais
tempo na escola com uma carga horaria de trabalho estendida podendo ter
mais disciplinas do que se o0 aluno estuda em um periodo
sO.(PARTICIPANTE 02 — RODA DE CONVERSA)

[...] oferece uma carga horaria maior com disciplinas diferenciadas como o
espanhol e o francés. Possui muitos projetos que envolvem o0s alunos o
tempo todo.(PARTICIPANTE 09 — RODA DE CONVERSA)

[...] modalidade de ensino que o aluno passa mais tempo na escola.
(PARTICIPANTE 15 — RODA DE CONVERSA)

[...] entendo como uma ampliacdo do tempo que o aluno permanece na
escola. (PARTICIPANTE 13 - RODA DE CONVERSA)

Entendemos que as manifestagcbes dos participantes 02, 05, 09, 11, 13 e 15
poderiam em muito ser ampliadas ao considerarmos as reflexdes de Abdalla e Mota

(2009, p. 145), quando explicam que a escola de tempo integral deve:

Redimensionar e enriguecer a estrutura organizacional da escola com
novos espacos e oferecer maior tempo de permanéncia aos alunos,
pressupondo matrizes curriculares ampliadas e disposicdo da equipe
escolar.

Nessa direcdo, entendemos que a educacdo integral ndo se trata apenas de uma
extensdo de carga horéria, ha varios processos educativos implicitos a esse
contexto que nos remetem a pensar numa nova estrutura curricular, novos
ambientes de ensino e espacos alternativos para o aprendizado e, por conseguinte,

em solidos processos de formagéo continua a eles relacionados.

Defendemos, assim, que podemos, de fato, termos uma escola de tempo integral
com uma formagdo completa amparando metodologias e abordagens de ensino
alternativas em um espaco de tempo ampliado, contudo, € preciso pensar nas

demandas formativas de quem interpretara esse curriculo especifico, o0s
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professores. Também € necessario considerar as necessidades estruturais e a dos

estudantes nesses respectivos processos de aprendizagem.

Ainda sobre essa tematica, aprofundamos o didlogo com os professores
participantes com a pergunta: “De acordo com os textos lidos de Pimenta (2012) e
diante de nossas ponderagdes e sobre reflexdo e ensino de tempo integral, como
vocé desempenha uma acao reflexiva num contexto de escola de tempo integral?”
Ao tematizarmos essa questdo na Roda de Conversa, as manifestacdes dos
docentes participantes registram importantes relatos, contextualizando duas grandes
categorias: 1) Criticas as dificuldades na mobilizacdo da reflexdo coletiva sobre a
atividade docente na escola em tempo integral; 2) Reflexdo como estratégia
metodoldgica e mecanismo potente para a mudanca. Sobre as dificuldades na
mobilizacdo da reflexdo coletiva sobre a atividade docente na escola em tempo
integral, identificamos:

[...] nem refletir sobre a acéo o professor refletia, aquele caderno amarelo la

ele ndo mudava, o caderno de plano de aula era 0 mesmo, vinte anos o

mesmo caderno, ndo precisava ficar mudando. (PARTICIPANTE 02 -
RODA DE CONVERSA)

[...] qguando esté tudo pronto, ndo importa o nivel de cada professor, ele
recebe uma receita, ele vai aplicar aquela receita, ok, vai da certo. Se ndo
der certo para um aluno, que ele reprove, ele vai se evadir da escola, a
escola ndo era pra ele, assim era antigamente. (PARTICIPANTE 08 —
RODA DE CONVERSA)

Assim, deixa eu falar uma coisa, eu entendi assim, que toda a vida a gente
trabalhou fazendo reflexdo, sé que aqui quando esté falando de reflexao,
teria que ter um momento coletivo pra discutir isso, por que a primeira parte
do texto né estd falando [...Jisso a gente ja faz, (é treino). (PARTICIPANTE
13 — RODA DE CONVERSA)

[...] é areflexdo da acao do professor em relagdo ao sucesso e fracasso de
técnicas e estratégias de ensino utilizado por ele em sala. (PARTICIPANTE
15 — RODA DE CONVERSA)

Essas concepcdes sobre a auséncia ou dificuldades com a pratica da reflexdo
coletiva sobre a atividade docente na escola em tempo integral nos faz questionar
como ainda é premente o desafio de se superar o modelo de racionalidade técnica,
em que se faz emergente a necessidade de superar a compreensdo em que O
professor € um repetidor de modelos na sua atividade docente. Com isso, estamos
defendendo que o professor ao refletir sobre a sua atividade docente, de forma
individual ou coletiva, retne ricas possibilidades para a producdo de saberes

docentes.
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Pimenta (1999) destaca que a formacéo de professores possui duas vertentes: a de
autoformacédo e a de reelaboracdo de novos saberes. Nesse sentido, dispor de
tempo para que o docente realize no seu local de trabalho reflexdo sobre sua
pratica, implica em uma politica de valorizacdo profissional, possibilitando, assim,

melhores condicdes de trabalho e formacéo continua.

Levando em consideracdo o contexto dinamico da educacdo e das recorrentes
mudancas postas na atualidade torna-se necessario que o profissional esteja em
constante reflexdo sobre o seu fazer docente, para que assim o processo de ensino

aprendizado ocorra de maneira integral.

Nessa direcéo, os professores participantes da pesquisa, ao terem contato com 0s
estudos de Pimenta e Ghedin (2012) e ao refletirmos sobre essas questdes na Roda
de Conversa, indicaram a reflexdo como estratégia metodoldgica potente para a

mudanca:

[...] Esse sobre a acéo, é sobre o que eu fiz, e apés, € sobre a reflexao na
acao, é quando eu vou preparar a minha préxima aula e eu vou refletir toda
minha experiéncia (PARTICIPANTE 04 — RODA DE CONVERSA).

[...] Quando vocé percebe que aquilo que vocé de repente deixou a desejar
na sua aula, que vocé consegue refletir sobre aquilo e fazer diferente,
mesmo que vocé erre de novo, mas que ndo seja um treinamento, por que
guando vocé treina vocé condiciona o individuo (PARTICIPANTE 09 —
RODA DE CONVERSA).

[...] Eu acho assim, que é a principal diferenca dela e dele. Até porque dele
até onde eu entendi, ele queria uma reflexdo mais relacionada a aula, era
s6 a aula, acontece aqui nas 4 paredes e ela j4 pede para refletir o mundo
externo também (PARTICIPANTE 07 — RODA DE CONVERSA).

[...] Porque eu entendi que era o antes, essa reflexdo para a pratica, na
acdo € no momento que eu estou aplicando, eu como professora no
momento da minha aula. E esse sobre a acdo, € sobre o que eu fiz, e apos,
€ sobre a reflexdo na acdo, € quando eu vou preparar a minha préxima aula
e eu vou refletir toda minha experiéncia. (PARTICIPANTE 10 — RODA DE
CONVERSA).

[...] quando o professor tem consciéncia até de por que ele esta usando, por
gue ele vai ler aquele poema, qual a habilidade que ele vai explorar, o que o
aluno esta aprendendo, a consciéncia dessa pratica mesmo, que seja com
material ou com um projeto que ele propde quando ele esta pesquisador,
guando ele busca um embasamento, ele ndo esta trazendo sé por que
ainda que o livro traga determinacdes, as liderancas que a gente tem
tragam determinacdes, mas, ele vai também na préatica dele saber por que
ele esté fazendo, qual o objetivo ele quer com aquilo. (PARTICIPANTE 02 —
RODA DE CONVERSA).

[...] € quando o professor entende que pode melhorar aquilo que ele nao
conseguiu alcancar. (PARTICIPANTE 03 — RODA DE CONVERSA).
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As manifestagcbes dos participantes 02, 03, 04, 07, 09 e 10 reconhecem a
potencialidade da reflexdo coletiva, mas a apresentam como um conceito € nao

como uma préatica ou possibilidade vivida na sua realidade profissional.

Ao recorrermos aos estudos da area, identificamos que reflexividade é uma
autoanalise sobre nossas proprias acdes (LIBANEO, 2014, p. 66). Ainda sobre essa
caracteristica humana, Sacristdn e Pérez Gomes (1998, p.29) discorrem que “A
reflexividade é a capacidade de se voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes
sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de intervencao”.
[...] Embora vocé tenha na escola os que vocé acredita, as suas colegas
aquele livrinho de inglés, aquele azul 14 (...) tantos nortes que vocé vai
seguir, mas vocé tem espaco pra pensar o que vocé faz, pra mudar, propor,
pra fazer a sua aula dentro do seu jeito, mesmo que algumas coisas vocé
vai respeitar, vocé vai conseguir, eu entendi que esse é o protagonismo

assim, que é diferente daquele la. (PARTICIPANTE 08 — RODA DE
CONVERSA)

Em outra concepcédo, Libaneo (2012 p. 67) apresenta a reflexdo entendida como
uma relacéo direta com pratica. Uma percepcdo quase imediata da analise da acéo
sendo refletida em melhorias ou transformacdes para as proximas acdes. Essa
compreensao também foi sistematizada nos depoimentos de dois participantes:

[...] é o professor analisar suas praticas em sala de aula, percebendo o que

da certo, aquilo que precisa melhorar. (PARTICIPANTE 06 — RODA DE
CONVERSA)

Nesse contexto, assumimos como principal ideia as reflexbes apresentadas por
Pimenta (2012), quando destaca a importancia da reflexdo coletiva. A autora propde

trés diferentes perspectivas para a realizacéo dessa reflexao:

a) A pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional dos
professores por eles mesmos, quanto nas condicdes em que esta ocorre; b)
0 reconhecimento pelos professores de que seus atos séo
fundamentalmente politicos e que, portanto, podem se direcionar a objetivos
democréaticos e emancipatérios; ¢) a pratica reflexiva, enquanto pratica
social, s6 pode se realizar em coletivos, 0 que leva a necessidades de
transformar as escolas em comunidades de aprendizagem nas quais 0s
professores se apoiem e se estimulem mutuamente (PIMENTA, 2012, p.
31).

Nesse sentido, ao realizar uma reflexdo coletiva, o professor dialoga com diferentes

pontos de vistas, se propondo a algo novo, que dinamize o processo formativo entre
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eles mesmos, abrindo para novas perspectivas de trabalho e automaticamente de

aprendizado para os alunos.

Sobre a formacdo continua no contexto de atuacdo dos participantes depoentes,
perguntamos: “De acordo com os textos lidos de Pimenta (2012); Lima (2001; 2018);
Almeida (2005), sobre formacado continua e continuada o que vocé acha que sempre
mais realizou em sua vida profissional? Como era esse processo?” Nesse contexto,
alguns professores respondentes apontaram a formacao continuada como sinénimo

de curso,

[...] Formagéo continuada — poés-universidade e formacdo continua se da
constantemente, na reflexdo das acdes pedagdgicas, partindo da pratica,
buscando teorias. (PARTICIPANTE 01 — RODA DE CONVERSA)

[...] eu entendo que a formacao continuada é aquela que € oferecida pela
instituico para atualiza¢des. (PARTICIPANTE 12 — RODA DE CONVERSA)

[...] E o0 que a gente faz em julho e em janeiro, traz uma pessoa aqui pra
falar sobre bullying, sobre seguranca na escola, ai vem junta a gente |4 pra
fazer uma formacgéo e essa formacgéo € continuada. (PARTICIPANTE 04 —
RODA DE CONVERSA)
Considerando as explicacbes de Guimaraes (2005 p. 34), podemos afirmar que “a
formacdo continuada é parte do processo de construcéo da identidade do professor
[...]”. Assim o saber profissional do professor acaba sendo um componente muito
importante do seu trabalho cotidiano. Ao tratar da formagéo continuada, o autor
problematiza que é na formacdo continuada que o professor vai se consolidando
dentro de sua profissdo. Esse autor denomina como formacdo continuada aquela
gue acontece apo6s a formacao inicial e € desenvolvida tendo-se como referéncia

uma organizacao escolar especifica questdes do dia a dia profissional.

Percebemos que os professores veem a formacao continuada como uma ferramenta
gue os compdem ao longo de sua trajetéria profissional, porém ela é oferecida pelas
instituicbes em que os profissionais estdo inseridos e ndo ha uma regularidade.
Grosso modo, busca-se uma formacgdo, porém n&o necessariamente tem
continuidade e relagcéo direta com as necessidades profissionais da realidade em

que atua.

Em relacdo a formacgéo continua, os participantes a definiram como permanente.

Registramos assim algumas falas sobre esse tipo de formacéo:
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[...] a formacao continua é aquela que o professor busca para agregar ainda
mais em sua formacdo académica (PARTICIPANTE 02 — RODA DE
CONVERSA).

[...] € aquela que os professores daquela instituicdo, daquelas demandas se
relinem para discutirem as demandas, as necessidades, os problemas e as
solucdes que devem estar certos ou nao, daquela escola, daqueles
individuos que estao ali, para problematizar mesmo, para que tenhamos
uma melhoria e uma reflexdo de um avanco maior, para que o aluno
avance. O nosso Unico objetivo aqui € o aluno, s6 que através da nossa
formagdo (PARTICIPANTE 13 — RODA DE CONVERSA).

Os participantes da pesquisa 2 e 13 apresentam como concepcao de formacao
continua a ideia de esta deve ser realizada em favor das necessidades de cada
unidade de ensino. Essa perspectiva tem relacdo direta com os referenciais que
assumimos neste estudo e pode ser fundamentada considerando-se que o conceito
de formacdo continua articula-se com o desenvolvimento docente diante de
possibilidades por meio da praxis (LIMA, 2001). Assim, para Lima (2001) falar sobre
a formacdo continua é tratarmos da busca de uma inteireza, de ser um eterno

aprendiz nas suas alegrias, dores e ousadias. O que nos move € exatamente o

sentimento de inconclusdo que nos faz ampliar e renovar conhecimentos.

Outro aspecto que destacamos nesse contexto € o conceito de “formagao continua
de professores como algo dindmico, que vai além dos componentes técnicos e
operativos normalmente impostos aos professores [...]” (ALMEIDA, 2005, p. 4).
Conforme a autora € importante reconhecermos que sobre a formacgao continua:
[...] em um grande nimero das escolas brasileiras os professores tém hoje o
horario coletivo do trabalho pedagdgico, dedicado a discusséo, a reflexdo e
a avaliacao do que realizam individualmente, ou em grupos articulados em
torno de projetos mais amplos. Nesses momentos de convivéncia, por meio
de estudos e trocas é que produzimos respostas aos problemas presentes
no processo de ensino — aprendizagem e também nos desenvolvemos, ao
mesmo tempo em que a escola também vai se modificando. Isso significa

gue a formacao continua desenvolvida no interior da escola se constitui num
movimento colaborativo, que precisa ser sustentado [...]

Em nossa opinido essas compreensdes precisam ser ancoradas também na escola
em tempo integral. Nessa dire¢éo, € preciso que esse contexto escolar se reconheca
enquanto escola e os participantes dela se reconhegam intimamente ligados a um

processo de ensino pautado por acdes formativas que precisam ser trabalhadas e

discutidas coletivamente com o grupo.
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Como afirmam Fusari e Franco (2005, p. 20) a educacao continua esta em servico
da escola como aquela que esta voltada para dentro da escola e das demandas que
ela possui. Desse modo, a escola € o0 ponto de chegada e de partida para as
reflexdes sobre a atividade docente e a todo momento € possivel avaliar as préaticas
docentes, produzir reflexdes sobre elas, bem como construir e reconstruir saberes
pedagadgicos, reafirmando, dessa forma, a promoc¢éo da consciéncia na mediacéo de

um trabalho educativo e democrético.

Ou seja, investe-se nesse sentido numa formacgao que tenha a pratica educativa e o
ensinar como objeto de analise, que assegure 0s elementos que permitam aos
professores compreender as relacdes entre a sociedade e o0s conhecimentos
produzidos, e que os ajude a desenvolver a atitude de pesquisar como forma de
aprender, com base num grupo de teorias que os auxilie a refletir criticamente sobre

a sua realidade profissional.

Para adentrarmos nossas andlises sobre as necessidades formativas dos
professores participantes, indagamos aos professores participantes: “Quais as
principais demandas que vocés enfrentam para atuarem nesse modo de ensino que

poderia ser melhor articulado?”

Uma das principais indicacdes apresentadas pelos docentes participantes foi a falta
de horérios para planejamentos e troca de dialogos sobre o planejamento

pedagdgico, como registramos nos depoimentos a seguir:

[...] E de muito valor o tempo integral, mas eu queria ter mais tempo para
planejar (PARTICIPANTE 02 — RODA DE CONVERSA).

[...] O pequeno nimero de planejamento comparado com a demanda, a falta
de um espaco para estudo com equipamentos e o fato de trabalhar o dia
inteiro (PARTICIPANTE 01 — RODA DE CONVERSA).

[...] uma das maiores dificuldades é a falta de tempo para realizagao dessas
reflexdes (PARTICIPANTE 13 — RODA DE CONVERSA).

[...] na realidade eu creio que muitas vezes essa reflexdo ndo ocorre da
maneira como deve acontecer, ou como deveria ser por falta de tempo. As
vezes eu me sinto engolida pela correria do dia-a-dia e acabo fazendo as
coisas de modo automético (PARTICIPANTE 06 — RODA DE CONVERSA).
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O patrticipante 01 destaca a dificuldade da ocorréncia de encontros, processos
formativos e trocas entre seus proprios pares: 0 pequeno numero de planejamentos

para que o trabalho docente seja revisto, refletido e avaliado.

Sobre essa inferéncia, lembramo-nos das ideias de Paro (2012) quando afirma que
ndo existe professor capaz de construir individuos se ndo se compreende como
educador, se ndo domina bem a sua disciplina e se ndo tem uma boa compreenséao
cientifica, o0 que exige estudo constante e muito conhecimento. Entendemos que
esse processo é gradual e que requer clareza e compreensao. Além disso, sabemos
da existéncia do professor que repete 0 mesmo curriculo de seus antecessores,
colaborando para que a escola continue parada no tempo, com alunos
indisciplinados e desmotivados, passando conhecimentos que em nada servem para
a vida social, profissional e pessoal. Contudo, € necessario lembrar, como faz
Hypdlitto (2019, p. 2) que:

Que deve fazer o professor consciente e comprometido com seu trabalho?
Investir em sua formagdo, continud-la para ndo frustrar-se
profissionalmente, para poder exigir respeito e, mesmo, melhorias salariais.
O dia cheio e estafante ndo reserva tempo para a leitura, o estudo, a
preparacdo de aula. Os cursos propostos, geralmente aos sdbados ou em
horarios impossiveis, ndo atraem o professor que, ao menos, nos fins de
semana, quer ficar com a familia e muitas vezes com os cadernos e provas
para corrigir.

Assim, Santos (2013) aposta que, no esforco de mudar seu trabalho, a experiéncia
tem mostrado aos professores que eles ndo contam com 0S recursos necessarios
para que haja movimentos formativos, investindo, assim, na qualidade educacional
ou, até mesmo, na valorizacdo profissional. Os professores possuem a consciéncia

de que ndo € possivel uma renovacao dos conteudos, a metodologia e a didatica

sem planejamentos e processos formativos.

Sobre isso, 0s participantes indicaram como um aspecto negativo a falta de
encontros constantes como planejamentos ou como processos formativos, levando
ao isolamento do professor. Esse fator foi ponderado, pois, no contexto de uma
escola de ensino privado, esse tipo de ocorréncia ndo se adequa a propria dinamica
gue a rotina escolar propde. Nas falas dos participantes, registramos 0s seguintes

depoimentos:
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[...] eu queria ter mais tempo para planejar, junto com meus colegas, as
atividades para que elas figuem mais redondinhas e que todos trabalhem da
mesma forma. A correria do dia a dia distancia e equipe do tempo integral,
causando muitas vezes, soliddo, inseguranca no trabalho docente.
(PARTICIPANTE 06 — RODA DE CONVERSA)

[...] falta de tempo para compartilhar situacées com coordenadora e colegas
nos faz nos sentirmos sé. (PARTICIPANTE 02 — RODA DE CONVERSA)

[...] falta de planejamento coletivo constante e objetivo para tratarmos de

guestdes nossas faz com que eu trabalhe, muitas vezes, sozinha.

(PARTICIPANTE15 — RODA DE CONVERSA)
O trabalho em conjunto induz interdependéncias fortes entre os professores e um
comprometimento partilhado da pratica. Como explicam Little (1982, 1990, apud
FORTE; FLORES, 2012) e Hargreaves (1998), as diferentes formas de colaboracéo,
pelas suas caracteristicas, nem sempre produzem os efeitos de mudanca
desejados, pelo que se exige algum cuidado das suas qualidades. Relativamente
aos efeitos das culturas colaborativas, Hargreaves refere que,

[...] se uma das heresias mais proeminentes da mudanga educativa é a
cultura do individualismo, entéo a colaboracgéo e a colegialidade ocupam um
lugar central nas ortodoxias da mudanca. Elas tém sido apresentadas como
possuidoras de muitas virtudes sendo, por exemplo, propostas como
estratégias particularmente frutuosas de fomento do desenvolvimento
profissional dos professores.[...] A colaboragdo e a colegialidade séo
consideradas pontes vitais entre o desenvolvimento das escolas e dos -
professores (1998, p. 209).

Sobre esses processos formativos docentes, Névoa (1991; 1992) discorre que a
escola é o espaco onde as reflexdes individuais, na pratica e sobre a pratica, se
discutem e se partilham, permitindo o desenvolvimento de processos colaborativos e
coletivos de investigacdo-acdo, em que os individuos podem transformar as suas

aprendizagens em intervenc¢des que as incorporem.

Em concordancia com Novoa (1991; 1992b), diante aos fatores inibidores de
colaboracéo docente de ordem profissional, Lima (2002; 2005) aponta que a falta de

formacdes adequadas, direciona para um trabalho individual e ndo colaborativo.

De fato, concordamos que a falta de um trabalho colaborativo na escola diante de
“‘isolamentos” docentes por falta de integragdo, processos formativos e dialogos
coletivos se apresentam como fatores complicadores no processo pedagogico, pois
para o crescimento de todos os atores da escola é preciso instaurar-se nas

instituicbes escolares um trabalho coletivo com caréater formativo para a formacao
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humana e profissional, focando a escola e a sociedade, independente se é de

carater publico ou de cunho privado.

A roda de conversa, em um determinado momento, também registrou de maneira
espontanea alguns posicionamentos inesperados com relacdo ao roteiro proposto
para a sua realizacdo. O grupo de participantes relatou a falta de reconhecimento
profissional, como um todo, indicando o desestimulo profissional, tais como

registramos as manifestacdes dos participantes descritos a seguir:

[...] A classe professor ela vai se aproximar financeiramente de outras
profissbes que ndo tem a mesma exigéncia intelectual e cultural, de
cobranca de trabalho com a escrita, de elaborar, de fazer. (PARTICIPANTE
10 — RODA DE CONVERSA)

[...] Acho também que a escola investe pouco em treinamentos e cursos que
possam melhorar seus profissionais. (PARTICIPANTE 07 — RODA DE
CONVERSA)

Em consideracdes sobre esse assunto, Coelho (2012) aborda a respeito da temética
levantada pelo grupo de professores que trabalha em escolas de tempo integral e
afirma “é possivel percebermos varios problemas organizacionais entre eles: espago
fisico, distribuicdo de tarefas, condicbes de higiene, recursos materiais e 0 mais

importante, condicdes de trabalho.”

Entendemos que a falta de reconhecimento profissional passa por esse cenario,
uma vez que é necessario admitirmos que as questdes objetivas podem interferir
nas questdes educacionais de toda e qualquer escola, inclusive a de tempo integral.

Sobre isso, concordamos com Brandao (2009, p. 105) quando, defende que:

Para que a escola de tempo integral caminhe na dire¢cdo de um ensino
melhor qualidade, ndo basta que ela seja um recurso destinado aos
estudantes: é preciso que ela incorpore professores em regime de tempo
integral obviamente com salarios e condi¢des de trabalho compativeis com
o regime de dedicacéo exclusiva em uma institui¢cao.

Apesar de a escola participante possuir ampla estrutura fisica, recursos de materiais,
condi¢cbes de higiene e pessoal em uma dinamica de divisdo de tarefas favoraveis
ao tempo integral, é preciso ressaltar suas dificuldades quanto a garantir aos
professores de tempo integral o devido reconhecimento pela carga horaria estendida
e por maiores demandas pedagogicas, bem como o investimento na formacgao

continua voltada as questdes didatico-pedagdgicas para atuar em escola de tempo
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integral. Os participantes identificam limitacbes, ao relatar uma diferenca de
dedicacdo em relacdo aos professores que trabalham com a mesma turma em um
anico periodo.

[...] Por ndo ter um longo histérico como professora me considero muito

critica na realizacdo do meu trabalho (PARTICIPANTE 04 — RODA DE
CONVERSA).

[...] Muitas vezes ndo consigo atingir por falta de experiéncia e formagéo
(PARTICIPANTE 09 — RODA DE CONVERSA).

[...] A falta de perfil para estar em tempo integral tem se tornado uma das
grandes dificuldades (PARTICIPANTE 05 — RODA DE CONVERSA).
Sobre isso, em concordancia com os pensamentos de Castanho e Mansini (2016),

com relacdo aos processos formativos na escola em tempo integral, pensamos que,

Nas instituicdes que oferecem o tempo integral do aluno, a questdo se
agrava porqgue o modo como elas sdo concebidas e organizadas implica
pensar o aprofundamento da formacdo dos professores, a integracdo de
novos atores na equipe de trabalho e mudancgas estruturais no seu
funcionamento.
Do ponto de vista dos resultados da escola em nossas analises, a educagdo de
tempo integral possui referéncias positivas apontadas em varias experiéncias que
incidem, preferentemente, sobre a esfera dos recursos e da estrutura fisica. Por ser
uma escola de ensino privado, esse ndo foi apontado como um dificultador nos

processos formativos.

Contudo, no que se refere a melhorias das relacdes entre os professores e suas
concepcles sobre o que é de fato um ensino de tempo integral e da relacdo que
eles mantém com a escola, percebemos a necessidade de se investir em acdes

formativas nesse contexto.

Também detectamos, como uma demanda indicada por esse processo, a iniciativa e
necessidade de processos formativos capazes de sanar possiveis dificuldades de
cunho pedagdgico. Pois muitas vezes os professores participantes que atuam em
tempo integral registraram necessidades quanto ao planejamento coletivo e
demonstraram sentirem-se solitarios nos desafios do trabalho pedagdgico na escola

em tempo integral.
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Dessa forma, entendemos que a formacao continua para esse grupo de professores
de tempo integral se faz pertinente na medida em que contribuiria para o
fortalecimento da identidade dessa escola, do seu projeto politico pedagdégico, de se
construir respostas coletivas para as especificidades da escola em tempo integral,
bem como a producdo de saberes docentes para atuar com estudantes do ensino
fundamental nesse contexto. Muitos estudos seriam compartilhados e experiéncias

trocadas.

Defendemos, portanto, a formacao continua para professores de tempo integral, pois
mesmo em cenarios de escassez dessas praticas, tomamos a fala de Lima (2005, p.
43), “onde no horizonte da utopia esta a formagao continua como um dialogo com a
vida do professor a servico da emancipacdo e como mediadora da funcéao critica, na

luta por uma sociedade mais justa”.

No proximo capitulo, sistematizamos reflexdes sobre possibilidades nos caminhos a
serem percorridos, em busca de uma formacg&o continua relevante e comprometida

com cada contexto escolar.
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CAPITULO 6 - REFLETINDO SOBRE A FORMACAO CONTINUA E A
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL: COMPARTILHANDO ALGUMAS
IDEIAS

Figura 6 — A arvore (2018)
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Fonte: Gisélle Goes (2018)

Neste capitulo apresentamos o produto desta dissertacdo, o qual foi
consubstanciado num formato digital e trata-se de uma sintese que relne todos 0s
elementos desta producdo, em que reunimos reflexdes sobre a formagéo continua
para professores que atuam em escola de tempo integral, ilustracdes e um espago
para troca e didlogo continuo sobre o assunto que pode ser conferido no site
https//gabrielandemenezes.wixsite.com/home.

Antes de explorarmos o produto desta dissertacdo € importante compreendermos o
processo de producdo deste estudo, ou seja, o que gerou esse produto, é
necessario revisitarmos conceitos que fundamentaram esta pesquisa e

problematizagbes que nos acompanharam. Comegamos ressaltando que, no
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desenvolvimento profissional do professor, no seu exercicio docente, na sua
caminhada profissional € preciso valorizar-se processos soélidos e consistentes de
reflexdo  coletiva  situando  necessidades e  perspectivas para a
construcdo/reconstrucdo de suas praticas docentes. Ao considerarmos a ilustracédo
‘A arvore” de Godes (2018; Figura 6), a luz das reflexdes desta dissertacao,
compreendemos que a reflexdo precisa ser radical, rigorosa e de conjunto, no
sentido atribuido por Saviani (2000), ao problematizar esse conceito na producéo do
livro “Educacgdo: do senso comum a consciéncia filosofica”. Ou seja, ir a raiz das
guestdes, ser fundamentada e considerar nesse contexto a perspectiva de conjunto,
relacionando-se o aspecto em questdo com os demais aspectos do contexto em que

esta inserido.

Os processos de reflexdo docente sdo essenciais para que esse profissional
produza novos conhecimentos, mobilize saberes e reconstrua praticas docentes.
Focalizamos, nesta pesquisa, especialmente o dialogo com professores de tempo
integral partindo da ideia de que a formac&o continua é uma ferramenta capaz de
subsidiar trocas constantes entre os atores que estdo inseridos no espacgo escolar

instigando a interacdo, o compartilhamento, a avaliacdo e os processos formativos.

Nesse sentido, Almeida (2005) defende a formacdo continua como possibilidade
realizada pelos docentes na escola, com o objetivo formativo, de carater coletivo,
buscando-se contribuir para o fortalecimento da préaxis do professor nas suas

atividades docentes. A autora (2005) defende que

Os saberes especificos da docéncia, que déo a sustentagéo ao trabalho dos
professores, resultam na estreita articulagéo entre formagéo, profisséo e as
condicdes materiais em que estas se realizam, resultando numa cultura
profissional. Essa articulagdo valoriza o professor como sujeito das
transformagfes que precisam se processar continuamente na escola e na
sociedade (ALMEIDA, 2005, p. 12).

Nesse sentido, a reflexdo promove o agir da busca do entendimento do saber
docente e da totalidade de suas acdes para repensa-las. Segundo Ghedin (2005, p.
25) “sabemos que a reflexdo ndo se esgota na analise mas tem como tentativa
inicial a analise reflexiva , isto €, o ponto de partida de tal processo|...]. Perceber é

uma forma de interpretagdo do mundo, de si e das coisas [...].”



81

O professor deve se reconhecer em sua pratica, refletindo-a e interpretando-a para
gue seu trabalho educativo ndo se finde e se esgote. Com essa analise, Ghedin
(2005, p. 25) declara “Reflexao, interpretagao, analise, critica e compreensdo podem
constituir-se em estégios diferenciados e simultdneos do processo do pensamento

reflexivo [...].”

Para além dessas concepcdes de reflexdo docente, Ghedin (2005) ressalta a
necessidade da integralidade dos saberes pedagdgicos e didaticos. E indispensavel
a partir da reflexdo sobre a pratica do professor a associacdo de uma critica
pertinente da aplicagdo da pratica social de ensinar, partindo da realidade existente
em busca de um equilibrio entre erros e acertos. Para o autor, é fundamental
articular a formacéo inicial de professores com a realidade contextual de cada escola

atrelando com a formacé&o continua dentro dela.

Ao nos referirmos a formacdo continua nesta pesquisa, partimos da ideia que é
preciso organiza-la considerando as necessidades formativas do professor, sua
propria percepcao, e o contexto do seu local de trabalho, seus estudantes e o
sistema como um todo. Nessa pespectiva, Lima (2001, p. 45) define as
caracteristicas da formacao continua:
[...] partindo da rede de relacdo que envolve a préatica dos professores: 0
conhecimento, a instituicdo, o coletivo, os alunos, a organizacéo escolar, as
relacdes de trabalho, a politica educacional da sociedade e o momento
histérico em que estamos vivendo. Defendemos, entdo, que formagéo

continua é o processo de articulagdo entre o trabalho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor , enquanto

possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela praxis (LIMA, 2001, p.
45).
Portanto, de acordo com a autora a formacdo continua € uma acao formativa que
opera com a praxis docente e deve ser trabalhada levando em conta as articulacdes
desses sujeitos com seus contexto de atuacdo escolar. Para a autora, ndo é
possivel reconhecermos processos de formacdo continua ndo abarcando esse
complexo conjunto em que se forma a escola. Nesse sentido, Lima (2005) reforca

que:

[...] a atuacdo da formacdo continua na escola que, para além de tudo,
deve-se ter uma atitude, um valor constantemente presente de maneira
articulada entre pedagdgico e politico-social. O conhecimento a ela
articulado deve apontar para aconsciéncia do desenvolvimento profissional
[...] (LIMA, 2005, p. 40).
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Para a realizacdo de processos de formacao continua, entendemos que 0s proprios
atores desse cenario devem ser co-participes da organizacao dessas acdes, com a
mediacdo da coordenacdo pedagogica da escola, construindo-as apés diagnostico
de necessidades formativas, para por conseguinte, elaborar o planejamento da
escolha de temas, objetivos estabelecidos, tempo disponivel e estratégias que serdo
utilizadas. Ressalte-se, a necessidade de se valorizar a participacado ativa dos
proprios professores e outros atores desse processo nessas atividades,
reconhecendo-0os como agentes de problematizacédo, tanto no dialogo com o campo

tedrico como a das suas demandas da pratica docente.

Como apresentamos na fala do participante 07 da pesquisa, “[...] A formacao néao se
esgota.” Dessa maneira, compreendemos que a formagao continua na escola é um
processo formativo que precisa atender as reais necessidades didatico pedagodgicas
dos professores, considerando a etapa de ensino escolar em que atuam e seus

cenarios objetivos e politicos.

Nesse sentido, Lima (2005, p. 40) questiona processos considerados formativos mas
gue desconsideram o professor como autor e produtor de seus conhecimentos com
relacdo a atividade docente. Segundo Lima (2005, p. 40) “o sentido da formacao
continua é a reflexao da pratica docente.” Com isso, estamos assumindo que a
formacdo continua do professor ndo pode ser uma acao burocratizada para constar
na programacao do calendario escolar, mas deve ser algo produzido e construido
com o professor para atender as suas reais necessidades pedagdgicas, e por

conseguinte refletir sobre sua praxis docente.

Em nosso encontro de grupo focal e roda de conversa, vivenciamos os frutos do uso
dessa metodologia, ao experimentarmos essa ferramenta como possibilidade para
problematizar e refletir sobre as praticas e demandas formativas dos professores
participantes, uma vez que permitiu aos profissionais envolvidos reflexdo, individual
e coletiva sobre suas préticas pedagogicas. Gatti (2005, p.11) reforca a importancia
desses espacos coletivos ao destacar que: “[...] o trabalho com grupos focais
permite compreender processos de construcdo da realidade por determinados
grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acdes e reacdes a fatos e eventos,

comportamentos e atitudes”.
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No caso desta pesquisa, dialogamos com professores de ensino fundamental | de
uma escola de tempo integral. Entendemos que, se existe uma legislacdo que
ampara esse modelo de ensino, deveria também existir politicas que orientem a

sistematizacéo de acdes formativas para o professor que atua nesse contexto.

Ao nos depararmos com o0s estudos que registram pesquisas sobre o processo
formativo e o0 ensino de tempo integral numa discussdo de ampliacdo do tempo e
propostas curriculares, aprendemos licbes importantes. Dentre as quais podemos
destacar: refletir sobre a real funcdo social da escola (SILVA, 2011), conceber o
professor como produtor do saber da sua pratica pedagogica (PRADA; VIEIRA,
LONGAREZI, 2009) e o reconhecimento das demandas da pratica na constituicao
de um curriculo de formacédo (DUARTE, 2011).

Ao pontuarmos a funcéo social da escola como principio importante na formacéo
continua numa escola de tempo integral, ressaltamos que a instituicdo escolar
precisa, antes de tudo, reconhecer o seu papel de formar sujeitos criticos e
reflexivos. Ao reconhecer esse papel, toda a comunidade escolar consegue
identificar a diferenca entre uma escola que prima pela emancipacdo e formacao

critica de seus estudantes, seja ela de tempo integral ou néo.

Nessa direcdo, os professores precisam se reconhecer enquanto sujeitos pensantes
e produtores de conhecimento, interagindo coletivamente com 0s seus pares, com

suas caracteristicas e saberes, produzidos por meio de suas experiéncias.

Ao considerar essa perspectiva na escola de tempo integral, € preciso reconhecer
quem é esse profissional, suas condi¢cdes de trabalho, de que curriculo estamos
falando e que contexto institucional situa essa realidade escolar. E imprescindivel a
analise desses cenarios para planejar acdes de formacdo continua adequadas as

necessidades desse professor.

Nesta dissertacao, partimos da ideia de que o professor de tempo integral precisa de
processos formativos que o ajude em muitos aspectos, quais sejam: reconhecimento
social, profissional e formativo. Nesse sentido, agbes de formag&do continua na
escola em tempo integral podem contribuir para o fortalecimento da praxis em favor
da formacdo dos estudantes da escola de tempo integral. Isso porque, a praxis

baseia-se na “construcdo de conhecimento por parte dos professores a partir da
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analise critica (teorica) das praticas e da ressignificacdo das teorias a partir dos
conhecimentos da pratica (praxis)” (PIMENTA, 2012, p. 51).

Considerando esses pressupostos, entendemos ser necessario considerar pelo
menos dois principios para a constituicdo de processos formativos para professores
gue atuam em escola de tempo integral: conhecimento da dinamica e especificidade
da escola de tempo integral com producéo de reflexdes coletivas que tematizem as
suas peculiaridades; organizacdo de espaco, tempo e processos de formacéo
continua de professores que focalizem suas demandas e necessidades didatico-

pedagdgicas.

Para caracterizar esses principios, a seguir nos reportamos a leitura das obras
apresentadas no inicio de cada capitulo, em que foram ilustradas as suas questdes
e concepcOes principais, por meio do olhar artistico de Goes (2018). A partir desse
cenario, concluimos este capitulo, dialogando com as discussdes produzidas por

esta dissertacdo e com as referidas imagens ilustrativas.

E valido salientar que no percurso desta dissertacdo, consideramos a possibilidade
de manter o didlogo com a artista Gées (2018), por meio de sua arte, uma vez que
recebiamos uma provocacdo sobre 0 que representava 0 que estavamos
produzindo, e tinhamos a chance de registrar essas reflexdes de modo iconogréfico.
Inicialmente as producdes artisticas foram elaboradas de maneira despretensiosa a
partir da leitura das versdes do texto da pesquisa, que poderiam ou nao ser
utilizadas neste estudo. N&do tinhamos a intencdo de dialogar sobre o tema arte na
formacdo do professor, porém, consideramos importante utilizar essas ilustracdes,
ao lado de nosso referencial tedrico, para problematizar a producdo desta
dissertacdo o que contribuiu para avancarmos na reflexdo radical, rigorosa e de

conjunto, que pretendiamos.

Ao retomarmos a figura 1, “Reflexdo” (GOES, 2018), entendemos que a reflexéo
sobre a prética docente possui singularidade, na reflexdo individual cada sujeito
possui uma trajetoria, experiéncias e conhecimentos cientificos, produzindo saberes
conforme cada contexto pedagodgico. Com o0s estudos que analisamos nesta
dissertacédo, aprendemos também que na reflexao coletiva é possivel os professores

se apoiarem e se estimularem mutuamente, reconhecendo objetivos, condi¢des
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sociais e praticas reflexivas que os leve as necessidades de transformacao das

escolas em que atuam.

Ainda sobre essa questdo, destacamos como Pimenta (2012) que, uma
possibilidade para o professor produzir conhecimento a partir da pratica € que ele
reflita intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com base
na teoria. Além disso, é importante reconhecer a contribuicdo da epistemologia da
pratica a epistemologia da praxis, em que a constru¢cdo de conhecimento parte da
analise critica das praticas e da ressignificacdo das teorias a partir dos
conhecimentos da prética (praxis), bem como a necessidade de se investir na
profissionalizacdo e desenvolvimento profissional do professor, por meio da
formacgé&o continua (PIMENTA, 2012).

Sobre isso, no quinto capitulo, “Processos de formacdo continua para professores
em escola de tempo integral: concepgbes e possibilidades”, exibimos a figura 5,
compreendendo que processos formativos sobre a pratica docente devem marcar o
desenvolvimento profissional do professor. Assim, “formacdo continua €é a
articulacdo entre o trabalho docente, o conhecimento e o0 desenvolvimento
profissional do professor, como possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela
praxis” (LIMA, 2001, p. 29). Reconhecemos com isso, 0S professores como
protagonistas desses processos formativos e a escola como espaco de formacao
continua, em que os docentes precisam ter garantido uma parte do seu tempo
destinado as atividades coletivas de formacdo no contexto escolar, podendo ser
estes, por exemplo, encontros formativos, reunides pedagdgicas, oficinas e eventos
para a atualizacdo didatico pedagogica, bem como outras variadas possibilidades,

conforme necessidades e contexto de sua realidade escolar.

Sobre isso, na figura 3, “Tempestade”, ao explorarmos estudos que tematizam sobre
essas questdes considerando a escola em tempo integral, identificamos numa
tempestade de ideias, tecidas pelas pesquisas que tematizam o0 assunto, que 0
assunto ainda é pouco explorado, e que o desafio ainda € que professores e essas
escolas ndo sejam meros executores e cumpridores de decisbes, mas que se invista
em ambientes formativos, que estimulem a analise critica permanente de suas

praticas.
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Questionamos na figura 2, “O tempo”, e indagamos sobre a qualidade dispensada a
essa categoria no ensino aprendizado e nos processos formativos em uma escola
de tempo integral, visto que o aluno passa seu maior tempo nas atividades e
demandas escolares. Compreendemos com base nas reflexbes sistematizadas
nesta dissertacdo, que o professor deve ser preparado para realizar praticas de
ensino, considerando esse periodo estendido na escola, e que é preciso portanto
investir-se em politicas de formacgéo continua para o professor desenvolver sua a¢édo

docente nesse contexto.

Paralelo a isso, questionamos a necessidade de se repensar o que significa um
curriculo escolar numa escola em tempo integral, o que representa o tempo
estendido na formacé&o escolar e qual a sua contribuicdo para o ensino de qualidade
gue se requer. Ha de se reconhecer portanto, que o planejamento dos componentes
curriculares, as metodologias de ensino adotadas nas aulas de uma escola em
tempo integral, bem como a avaliagdo do ensino precisardo reconhecer as

especificidades desse contexto.

Dessa forma, pensar em educacdo integral e de tempo integral, pressupbe a
superacdo de modelos educacionais vigentes. Os processos de formacao continua
de professores que atuam nesse contexto precisam, portanto, se constituirem como
um investimento no desenvolvimento profissional, atendendo a reflexdo coletiva e
sobre as possibilidades e dificuldades, pedagogicas que suas praticas de ensino

apresentam.

Por dltimo, ao nos referirmos ao processo metodolégico dessa pesquisa,
destacamos a obra “Um olhar entre tantos”, que denota as singularidades dentre as
multiplicidades de opc¢bes que poderiamos recorrer para a producado desta pesquisa,
sendo as nossas opc¢des metodoldgicas atravessadas por questdes de diferentes
ordens tais como: sociais, culturais, econémicas, tedricas, praticas, entre outras que

constituiram o nosso olhar.

Nessa direcdo, concluimos este capitulo considerando inegavel a importancia da
formacdo continua para professores, apostando na ideia que a escola de tempo

integral, deve ser pensada considerando a ideia de ser um espagco que promova aos
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seus professores essa oportunidade, podendo contribuir para tornar efetiva uma

educacao de qualidade para todos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa analisamos concepcdes em relacdo ao que se constitui a educagao
de tempo integral para os docentes do ensino fundamental de uma escola da rede
privada de ensino. Pesquisamos sobre os processos de formacdo continua na
escola de tempo integral, situando necessidades e perspectivas para a
construcdo/reconstrucdo de praticas que considerem a reflexdo sobre a atividade
docente. Ao lado disso, apresentamos produto técnico para auxiliar na organizagao
de estudos formativos para os docentes, publico-alvo deste estudo, considerando o

cenario de atuacéo desses professores.

Para alcancar tais objetivos nos propomos a responder, nesta pesquisa, as
seguintes perguntas: Como as praticas formativas de formacao continua em escola
de tempo integral podem favorecer a atividade docente em um periodo estendido na
escola? Que caracteristicas tém assumido a formag&do continua voltada para o
professor que atua em escolas de tempo integral? Como esses processos
deformacéo continua podem considerar a reflexdo e o trabalho coletivo nesse

contexto?

Para tanto, valemo-nos de uma pesquisa de carater qualitativo, constituindo-se um
estudo de caso que utilizou o grupo focal e a roda de conversa como instrumentos
para a pesquisa de campo e para o diadlogo com um grupo de quinze professores

que atuam numa escola de tempo integral.

Recorremos para a interpretacdo dos dados a técnica de andlise de conteudo,
baseando-se no didlogo com a recente producdo sobre a formacdo continua de
professores. Fundamentamos este estudo num referencial tedrico que define a
atividade docente como praxis (PIMENTA, 2002), em que se valoriza a unidade
entre a teoria e pratica e o processo de reflexdo individual e coletiva do professor,
identificando-se a reflexibilidade como importante estratégia para a formacao
continua do professor (PIMENTA; LIMA, 2004; PIMENTA, 2012). Investimos na
perspectiva tedrica que destaca a educacédo integral parte de uma formagéo total do
individuo percebendo suas multiplicidades e pluralidades e, assim, se torne uma
educacao de fato real (CAVALIERI, 2002, 2009; 2007; COELHO, 2009a; MORAES,
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2009; GUARA, 2005; PARO, 2009; TEIXEIRA, 2007; CAVALIERI, 2002; 2004;
COELHO, 2009b).

Considerando esse delineamento metodoldgico, sistematizamos as seguintes

consideracdes-sinteses:

Ao dialogarmos com os estudos teoricos, sobre a reflexdo identificamos a sua
importancia na superacdo do modelo da racionalidade técnica, e a necessidade de
0s processos de formacdo continua serem fundamentados e considerarem as
dimensdes do trabalho docente. Aprendemos neste estudo que a docéncia de
melhor qualidade valoriza o pensamento critico-reflexivo sobre a sua pratica,
proporcionando aos alunos a construgéo do conhecimento, assumindo o professor a

condicao de intelectual critico reflexivo.

Com relacéo a formacao continua para professores que atuam em escola de tempo
integral, com a interlocucdo com os estudos sobre o tema compreendemos que a
praxis do professor, pode ser fortalecida por meio de processos de formacao
continua na escola, em que se incentive o professor a refletir junto com os seus
pares sobre a sua acdo docente e retroalimentar a suas praticas com as teorias,
produzindo saberes pedagdgicos e vencendo os dilemas de sua pratica pedagdgica.
Defendemos a necessidade de os professores que atuam em escola de tempo
integral tenham o direito de participar de uma formacéo continua comprometida com

uma formacéo integral de qualidade ao estudante que nela esta inserido.

Nesse contexto, ao analisar os estudos sobre o assunto, percebemos que esse
modelo de educacdo ndo é apenas uma extensao da jornada escolar diaria que se
restringe aos conteldos escolares ou ao espaco escolar. Por isso é um desafio
repensar essa escola e suas func¢des, o profissional de educagcdo e sua pratica

docente.

Ao dialogarmos com os dados de campo, identificamos que a escola pesquisada
apresenta amplas condi¢cdes no aspecto fisico e de recursos materiais, mas néo
aponta proposta, programa ou agdes voltadas para processos de formacao continua
com os seus professores, apenas ac¢des pontuais no inicio de cada semestre. Além

disso, detectamos que a referida instituicdo oferece ensino de tempo integral, mas
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gue o projeto pedagogico da escola possui lacunas quanto a contemplar a formacéo

total do individuo percebendo suas multiplicidades e pluralidades, especialmente ao

se considerar o que preconiza a atual literatura sobre a escola de tempo integral.

A andlise de dados decorrentes do dialogo, por meio do grupo focal e da roda de

conversa, com os professores participantes, sobre a formacdo continua para

docentes de escola em tempo integral, apontou como principais resultados:

Como

Os respondentes registraram preocupacdo pela praxis nos curriculos de
formacao inicial;

Os participantes sinalizaram que a escola em tempo integral € um assunto
novo em suas trajetérias formativas, ndo tendo tido experiéncias com esse
assunto em seus processos formativos;

Os professores participantes relacionaram a escola em tempo integral ora
uma formacéo completa, ora a ampliacédo da carga horaria;

Os docentes informantes teceram criticas as dificuldades na mobilizacdo da
reflexdo coletiva sobre a atividade docente na escola em tempo integral; e
alguns deles reconheceram a reflexdo como estratégia metodoldgica potente
para a mudanca.

Sobre a formacdo continua: os participantes indicaram como um aspecto
negativo a falta de encontros constantes como planejamentos ou como

processos formativos, levando ao isolamento do professor.
principais inferéncias sobre o estudo realizado, apreendemos que:

No desenvolvimento profissional do professor, no seu exercicio docente, na
sua caminhada profissional € preciso valorizar-se processos solidos e
consistentes de reflexdo coletiva situando necessidades e perspectivas para a
construcdo/reconstrucdo de suas praticas docentes.

O professor deve ser preparado para realizar praticas de ensino considerando
esse periodo estendido na escola, e que € preciso portanto investir-se em
politicas de formacdo continua para o professor desenvolver sua acao
docente nesse contexto.

O tema desta dissertacdo ainda € pouco explorado, e que o desafio ainda &

gue professores e as escolas ndo sejam meros executores e cumpridores de
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decisbes, mas que se invista em ambientes formativos, que estimulem a
analise critica permanente de suas praticas.

e A0 pensar-se em educacdo integral e de tempo integral, é necessario
superar-se modelos educacionais vigentes. Os processos de formacao
continua de professores que atuam nesse contexto precisam, portanto, se
constituirem como um investimento no desenvolvimento profissional,
atendendo a reflexdo coletiva e sobre as possibilidades e dificuldades,

pedagogicas que suas praticas de ensino apresentam.

Considerando essas concepcdes sugerimos pelo menos dois principios para a
constituicdo de processos formativos para professores que atuam em escola de
tempo integral: conhecimento da dinamica e especificidade da escola de tempo
integral com producgéao de reflexdes coletivas que tematizem as suas peculiaridades;
organizacdo de espaco, tempo e processos de formacdo continua de professores

que focalizem suas demandas e necessidades didatico-pedagogicas.

Apresentamos o produto desta dissertacdo, o qual foi consubstanciado num formato
digital e trata-se de uma sintese que reune todos os elementos desta producédo, em
que reunimos reflexdes sobre a formacgéo continua para professores que atuam em
escola de tempo integral, ilustracdes e um espaco para troca e dialogo continuo
sobre 0 assunto que pode ser conferido no site

https//gabrielandemenezes.wixsite.com/home.

Ademais, este trabalho coloca-se como contribuicdo ao Programa de Poés-
Graduacdo de Mestrado Profissional em Educacdo da Ufes, uma vez que
sistematiza importante discussao relacionada a formacao de professores, colocando
em evidéncia a necessidade de se continuar investindo em processos na formacao
inicial e continua que tematizem a educag¢do em tempo integral e as necessidades

formativas para os professores que atuam nesse contexto.

Por ultimo, sustentamos continuar a acreditar na formag¢do continua como poténcia
nos processos de formacéo de professores de tempo integral, apostando que esta
se coloca em favor do desenvolvimento profissional do professor, de um trabalho
coletivo e da aprendizagem do estudante, quando mediado por processos de

reflexdo coletiva sobre a praxis do professor.
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APENDICE A — REGISTROS EXTRAIDOS DO PROJETO
PEDAGOGICO DA INSTITUICAO PESQUISADA DE 2019:
OBJETIVOS, METODOLOGIA E AVALIACAO DE ENSINO DAS
DISCIPLINAS OFERTADAS AO ENSINO FUNDAMENTAL

e Oferecer acompanhamento docente aos estudantes para a realizacéo das tarefas
de casa;

e Desenvolver a autonomia e a responsabilidade com o habito de estudo,
preparando os alunos para as avaliacdes regulares, bem como para concursos e
olimpiadas do conhecimento;

e Ampliar e aprofundar os conhecimentos académicos;

e Articular as diversas areas do conhecimento, a fim de promover a aprendizagem
total, integral e significativa;

e Aprender a Lingua Francesa e Espanhola, bem como aprimorar o0s
conhecimentos relacionados a Lingua Inglesa, garantindo o desenvolvimento das
habilidades de ouvir, falar, ler e escrever, aumentando os niveis de aprendizado,
além de conhecer os aspectos culturais dos paises que utilizam essas linguas;

e Promover o desenvolvimento motor, afetivo-social e cognitivo dos alunos por meio
da Educacéo Fisica Escolar;

e Acompanhar e conscientizar os alunos da importancia de uma alimentagao
saudavel, a partir da orientacdo nutricional;

e Ampliar as experiéncias de aprendizagem aliadas a tecnologia e a ludicidade;

e Atender as demandas dos alunos com dificuldade de aprendizagem por meio de
intervencdes diferenciadas, de forma coletiva e cooperativa;

e Respeitar a diversidade dos alunos em suas vivéncias e no controle do tempo
necessario para a realizacdo de cada atividade proposta, auxiliando-os a equacionar
o tempo disponivel, organizar sua rotina educativa, distribuindo as tarefas e

acompanhando o cumprimento das mesmas;

Contribuir para o desenvolvimento humano e econémico da comunidade educativa,

oferecendo educacéo de qualidade aos estudantes. (PPP, 2016-2020).
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[ ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS NO ENSINO DE TEMPO INTEGRAL ]

Na infancia, a crianca tem grande facilidade para aprender por imitagéo e repeticéo,
porém, em contextos formais de aprendizagem precisa de atividades
contextualizadas, com objetivos claros e situacbes que se aproximem do que ela

vive em sua realidade.

[ OBJETIVOS GERAIS NO APRENDIZADO DA LIGUA ESPANHOLA ]

Iniciar e desenvolver as habilidades de compreensado e producdo oral e escrita da
Lingua Espanhola, necesséarias ao dominio da mesma, como instrumento basico de
comunicacdo. Além disso, ampliar o conhecimento referente a cultura dos paises de
fala hispanica, desenvolvendo seu senso critico e livre expressdo em relacdo a
diversidade existente na Lingua Espanhola e saber usar um vocabulario basico, de

acordo ao nivel inicial da lingua espanhola.

METODOLOGIA

Com a intencdo de alcancar os objetivos tracados, as aulas de Lingua Espanhola
serao em sua maioria expositivas, sendo usada também a abordagem comunicativa,
onde a participagdo do aluno é fundamental. Os materiais didaticos adotados sdo o
Ventana e o Ventanita, sendo complementados por outros sempre que necessario. E
priorizado o contato com as culturas do mundo hispanico, bem como com as

variedades culturais e linguisticas existentes. (PPP, 2016-2020)

[ OBJETIVOS GERAIS DO APRENDIZADO DA LIGUA FRANCESA ]

Ensinar Francés no Ensino Fundamental é propicio visto que nessa idade a crianca
tem mais facilidade para aprender qualquer lingua. Além disso, nessa fase da vida, o
cérebro fica muito receptivo para um ensino estrangeiro. O Francés é uma lingua

falada em muitos paises. Tem 274 milhdes de francophones (pessoas que falam o
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Francés), porque o Francés é a quinta lingua mais falada do mundo. E a segunda
lingua estrangeira ensinada depois do inglés; a terceira lingua do mundo dos
negécios; a quarta lingua em internet. O Francés no Centro Educacional Primeiro
Mundo é uma iniciagcdo com a lingua, comec¢ando no 2° ano do Ensino Fundamental
| até 0 9 °ano do Ensino Fundamental II. Com esse trabalho, o aluno aprendera a
lingua e conseguira estabelecer uma comunicacdo eficiente, entendendo a nova
lingua e se fazendo entender. A matéria apresentada oferece ao aluno um nivel e

um certificado reconhecido na Franca e nos paises francophone.

METODOLOGIA

Os materiais didaticos adotados sdo o LesLoustics e o Tip Top, sendo
complementados por outros sempre que necessario. E priorizado o contato com as
culturas do mundo que tém o francés como primeiro idioma, bem como com as

variedades culturais e linguisticas existentes. (PPP, 2016-2020)

[ EDUCACAO MUSICAL NO ENSINO DE TEMPO INTEGRAL ]

O trabalho com musica desenvolve as habilidades fisico-cinestésica, espacial, l6gica
matematica, verbal e musical. Ao entrar em contato com a musica, zonas
importantes do corpo fisico e psiquico sao acionadas — os sentidos, as emocgdes e a
propria mente. Além do desenvolvimento dessas habilidades, a musica trabalha a
coordenacdo motora, 0 senso ritmico e melddico, o pulso interno, a voz, o
movimento corporal, a percepc¢do, a notacdo musical sob bases sensibilizadoras,
além de um repertério que atinja os universos erudito, folclorico e popular. E
importante considerar que a musica é formada por basicamente trés elementos, a
saber: melodia, harmonia e ritmo. Cada um deles afeta diretamente uma parte do
homem: emocional, mental e fisica. O ritmo esta relacionado a parte fisiol6gica; a
melodia a emoc¢éao; e a harmonia € a razdo do homem, fazendo a jun¢éo do afetivo e
do sensorio, respectivamente melodia e ritmo. Em suma, esses elementos tém como

produto a expressao e a beleza do mundo sonoro. Segundo historiadores, o fazer
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musical, de uma forma ou de outra, sempre esteve presente nas sociedades, desde
as mais primitivas até as atuais. Sem duvida, o nivel de complexidade musical se
alterou com o passar do tempo, mas nédo perdeu a sua caracteristica. Podemos
afirmar que a vivéncia musical faz parte do dia-a-dia do ser humano e é muito
salutar para o desenvolvimento de trabalhos grupais e que a aprendizagem musical

abre portas para outras informacdes.

O som é a matéria prima da musica; porém, a simples percep¢cdo e memorizacao
dos sons nao caracterizam o conhecimento musical. Ao trabalhar os conhecimentos
musicais, devem-se considerar os saberes especificos dessa linguagem e priorizar a
escuta consciente, ou seja, aquela capaz de perceber a distribuicdo dos sons de
maneira sucessiva e simultanea, trabalhando também as prioridades do som: timbre,
intensidade, altura e duracdo, bem como suas variagcdes. Portanto, faz-se
necessario oferecer as nossas criancas e jovens uma atividade que va além do
curriculo e do ambito da Escola, pois € certo que a Mdsica, a danca e as demais
artes fazem parte do dia a dia dos nossos alunos. Podemos afirmar que a vivéncia
musical faz parte do dia a dia do ser humano, sendo significativa para o
desenvolvimento de trabalhos grupais. E importante salientar que a aprendizagem

musical abre portas para outras informacdes.

Na visdo de uma educacao que busca a formacgéo plena do aluno, ha uma gama de
possibilidades de ac¢bes e trabalhos que podem ser realizados com foco na criacéao
de oportunidades musicais. E de amplo conhecimento que a vivéncia musical dentro
da escola possibilita o trabalho das emocdes, o desenvolvimento da sensibilidade, a
percepcdo auditiva, a sociabilidade, entre tantos outros aspectos do ser humano.
Além disso, a préatica da musica torna os alunos mais disciplinados, concentrados,
motivados e responsaveis em sala de aula e, também, fora da escola. Por meio da
Educacdo Musical, ha a possibilidade de se proporcionar ao aluno a vivéncia com
outros contextos socioculturais. Destaca-se, ainda, a oportunidade de ampliacdo da

bagagem cultural com o aprendizado de musicas em outras linguas.

[ OBJETIVOS GERAIS ]
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Aproveitar e explorar as tendéncias e aptiddes artisticas dos alunos, incentivando o
gosto pela musica, despertando, desse modo, 0 senso ritmico e artistico que 0s
auxiliardo na socializacdo e na formacéo de carater, integrando-os na vida escolar.
O ensino da musica no espaco escolar tem como finalidade ser um veiculo de
socializacdo e formacao integral do aluno, oportunizando o desenvolvimento e o
aprimorando dos principios de cidadania, da sensibilidade, da autoestima, da
disciplina, da solidariedade, do senso critico, do gosto pelas atividades culturais e,
em decorréncia, o despertar de vocacgdes artisticas. (PPP, 2016-2020)

OBJETIVOS ESPECIFICOS DA EDUCACAO MUSICAL NA EDUCACAO DE
TEMPO INTEGRAL

e Trabalhar os elementos sonoros: altura (grave e agudo) intensidade, duracao,
timbre e densidade;

e Explorar a criagéo através do estudo da melodia, harmonia e ritmo;

e Madsicas populares: melodias do povo que agradam as massas e que propagam
ao sabor do gosto popular, com termos ou expressfes comuns, de uso diario e
falam sobre os sentimentos em geral,

e Musicas Folcloricas: cancdes baseadas nas tradigdes, lendas ou crencas do pais
ou regiao;

e Madsicas Patridticas: as que exaltam o amor a Patria;

e Musicas Comemorativas: as que trazem a memdria um acontecimento, ou seja,
celebram a lembranca de um fato importante;

e Preparar a apresentacdo de Musicais;

e Trabalhar as diferentes formas de expresséo e/ou manifestacéo aliadas a masica,
como o teatro, as artes visuais, a danca, entre outras, que geram ao longo do ano
letivo momentos de criacdo e concepcdo de trabalhos em grupos promovendo a

transformacao das aulas de musica. (PPP, 2016-2020)

[ GRUPO CENICO ]
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Os beneficios do trabalho com a musica por meio do canto coral sdo muitos.
Observando-se a democracia para 0 acesso e a possibilidade de atender a todas as
faixas etérias, esse trabalho torna-se importante instrumento de desenvolvimento
humano no contexto social e escolar. “Grupo Cénico” € uma expressao que, nos
dias atuais, esta sendo utilizada para indicar que ha algo a mais na performance do
coro. Essa nova nomenclatura traz para alguns a ideia de que todos os corais estao
em cena, no sentido de estarem se apresentando independente de estarem parados
ou em movimento. Mas hd um entendimento geral que Grupo Cénico € o nome
empregado quando utilizamos recursos de movimento, iluminacdo, cenario,
pequenos objetos para a coreografia, enfim, quando o coro traz algo criativo e esta
sempre em movimento, conseguindo a aten¢do do publico. Dessa forma, € possivel
afirmar que o Grupo Cénico é um espetaculo coral que lanca mao dos recursos do
teatro e da danca em suas apresentacfes, tornando a mensagem cantada repleta
de significados. O Grupo Cénico pode ser considerado, dentre tantas definicdes,
como um coro onde cada mdusica recebe interpretacdo corporal por parte dos
cantores, que unem a expressdo da “letra e musica” com a expressao “teatral’,
fundindo os elementos que valorizam a personagem e/ou a mensagem que se
pretende transmitir. Apresenta uma forma diferente de executar pecas musicais,
uma unido de teatro, danca e musica que se torna uma ferramenta de

desenvolvimento cultural e social para seus integrantes.

Os objetivos pedagdgicos a serem alcancados com o grupo cénico sédo: consciéncia
corporal; trabalho em grupo; experimentacdes sonoras; ampliacdo dos meios de
expressdo musical, por meio da voz e do corpo; desenvolvimento da percepcao
musical de ritmo e sincronia. (PPP, 2016-2020)

[ SOBRE O PROCESSO AVALIATIVO NA ESCOLA ]

Para acompanhar as mudancas vividas pela sociedade brasileira, na busca da
melhor e mais adequada formagcao educacional, aponta para a necessidade de
implantacdo de um sistema efetivo de gerenciamento, por meio da avaliacdo em
seus diversos aspectos, buscando conhecer, periodicamente, sua estrutura

funcional. O PAI (Programa de Avaliagcao Institucional) que a escola se compromete
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a adotar € um processo de continuo desempenho académico e de prestacdo de
contas a sociedade, constituindo-se em ferramenta para o planejamento da gestéo e
qualidade da Educacdo Basica a nivel nacional e internacional, apresentando
carater pedagodgico e funcdo formativa, devendo ser entendida como parte

constitutiva do desenvolvimento da Instituicéo.

A avaliacdo institucional ndo se caracteriza nem como agente punitivo nem
premiativo. Entretanto, ndo representa neutralidade. E uma questdo de maturidade
institucional e de responsabilidade para com a qualidade do ensino oferecido. Como
processo, a avaliacdo deve ser credivel, exequivel e consequente. A avaliacao deve
ser encarada como um processo continuo de aprendizagem e aperfeicoamento. E
necessario reconhecer 0s sucessos, as praticas excelentes e, também, diagnosticar
as falhas dos processo e das acdes realizadas para, na sequéncia dos trabalhos,
adaptar-se as laténcias da situacdo atual. Both (1995) teoriza que: [...] a avaliacéo
como processo visa a qualidade como questdo, inclusive, de sobrevivéncia
institucional. No entanto, a qualidade ndo ocorre quando se é razoavel, apenas. Mas
gquando se da o melhor de si, sempre. A qualidade ndo pode ser gratuita, mas
certamente custa muito menos que a nao-qualidade. Nesse contexto, a avaliacdo
contribui para que as Instituicbes de Educacdo Béasica repensem suas praticas
administrativas, técnicas e pedagogicas de forma critica e comprometida, refletindo
sobre seu papel na sociedade como promotora e socializadora do saber capaz de

compreender e de modificar a realidade.

A avaliacdo institucional da escola tem como objetivo o aprimoramento do
desempenho do gerenciamento da instituicdo de ensino, requerendo clareza em sua
missdo, metas e decisdes sobre o propdésito da avaliacdo e da maneira como esta
sera estruturada para facilitar a construcao dos objetivos a serem alcancados, que é
avaliar o conjunto de atividades desempenhadas. Também deve estar clara e bem
entendida a intencdo de tecer recomendacdes orientadas para estimular a acéo,

objetivo maior da avaliacao, visando mudancgas.

[ OBJETIVOS GERAIS DA AVALIACAO NA ESCOLA ]
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Analisar e acompanhar a eficacia da Instituicdo por meio da avaliacdo da atuacao do
corpo docente, da andlise da infraestrutura e do desempenho de todos os setores de
ensino, verificando pontos positivos e negativos, visando contribuir para que a
instituicdo possa repensar sistematicamente suas praticas pedagogicas e
administrativas de forma critica e construtiva, materializando-se em acdes corretivas
na busca de melhorias na qualidade do processo ensino-aprendizagem. (PPP, 2016-
2020)

[ OBJETIVOS ESPECIFICOS DA AVALIACAO NA ESCOLA ]

e Avaliar a atuacdo e desempenho do corpo docente;

e Aprimorar a sensibilidade pessoal e profissional do docente para a autoavaliacao;
¢ |dentificar o nivel de satisfacdo do discente;

e Verificar e analisar resultados (rendimento) obtidos pelos alunos;

¢ Avaliar o funcionamento das unidades de servicos;

e |dentificar as provaveis causas dos pontos fortes e fracos apresentados na
avaliacao;

e Considerar as informagfes levantadas na avaliagdo para o planejamento da
gestao na Instituicao. (PPP, 2016-2020)
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APENDICE B — ROTEIRO DO GRUPO FOCAL

UNIVERg,
(e} 0,
,)O e 406‘

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE PC')S-GRADUAQAO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO - PPGMPE

PROJETO DE PESQUISA DE MESTRADO PROFISSIONAL

GABRIELA NUNES DE MENEZES

Roteiro do grupo focal.

1) No seu processo de formagdo docente, além da inicial, existiram outras
formagbes ao longo de sua trajetoria profissional? Como foram? Avalie esse
processo.

2) Nessas formacgdes, em sua vida profissional, sejam quais forem se trabalhou ou
se discutiu a reflexdo docente?

3) O que vocé entende por reflexdo docente?

4) Em sua formacao inicial, ou ao longo de sua carreira profissional houve alguma
disciplina ou formacao sobre a escola de tempo integral: histérico, funcionalidade,
demandas?

5) Como vocé enxerga esse tipo de modelo de ensino ao se ver inserido nesse

contexto?
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APENDICE C — ROTEIRO DAS RODAS DE CONVERSAS

/0,
A0,
5 &

UNIVERS,
()
,)0

UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CENTRO DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO —
PPGMPE

PROJETO DE PESQUISA DE MESTRADO PROFISSIONAL
GABRIELA NUNES DE MENEZES
Roteiro das rodas de conversas.

1) Sobre a reflex@o docente, vocé acredita na importancia dela na sua atuagdo profissional?
Enquanto vocé fala e ouve seus colegas, gostaria que, por meio de imagens vocé
retratasse o que € a reflexdo docente para voce.

2) De acordo com os textos lidos de (CAVALIERI, 2002, 2009; 2007; COELHO, 2009;
MORAES, 2009; GUARA, 2005; PARO, 2009; TEIXEIRA, 2007; CAVALIERI, 2002; 2004)
e diante de nossas ponderactes e sobre reflexdo e ensino de tempo integral, como vocé
desempenha uma acao reflexiva num contexto de escola de tempo integral?

3) O que vocé entende por educacéo integral e educagéo de tempo integral?

4) Alguém sabe da legislagéo vigente sobre esse modelo de ensino? Fale para o grupo.

5) Diante de nossas pontuagfes e sobre reflexdo e ensino de tempo integral, como vocé
desempenha uma acao reflexiva num contexto de escola de tempo integral?

6) De acordo com os textos lidos (Apresentarei textos de Pimenta (2012); Lima (2001;2018);
Almeida (2005), sobre formag&o continua e continuada o que vocé acha que sempre
mais realizou em sua vida profissional? Como era esse processo?

7) Acha importante/interessante os dois tipos de formagbes caminharem de forma
concomitante? Por que?

8) Como seria essa formacao? O que vocé aponta como uma necessidade formativa para
atuar em uma escola de tempo integral (em nossa escola de tempo integral /
Fundamental 1? Quais as principais demandas que vocés enfrentam para atuarem nesse
modo de ensino que poderia ser melhor articulado?

9) O que vocé pensa ser valoroso em uma educacdo de tempo integral?
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APENDICE - D - QUADRO COM CATEGORIAS

GRUPO FOCAL / RODA DE CONVERSA; MESTRANDA: GABRIELA NUNES DE MENEZES

GRUPO FOCAL

1) No seu processo de formacdo docente, além da inicial, existiram outras atividades formativas ao longo de sua trajetoria

profissional? Como foram? Avalie esse processo.

Quadro 1: Formacéo inicial e trajetéria formativa
CATEGORIAS UNIDADES DE REGISTROS

“[...] Ap6s a conclusdo do curso de pedagogia precisei buscar outros cursos que contribuissem para a minha formacao. O curso

apresentou fragilidades no que diz respeito a formagéao tedrica e pratica dos professores.” (PARTICIPANTE 09 - Grupo Focal)
Dificuldades na

formacéo inicial “[...] Foi suficiente para iniciar, mas a experiéncia da formacgao continuada me embasou também. A formagdo ndo se esgota.”

(PARTICIPANTE 07 - Grupo Focal)

“[...] Eu me sinto frustrada por que eu acho que eu n&o alcancei o objetivo que eu tinha para o meu planejamento” (PARTICIPANTE

03 - Grupo Focal)

“[...] Creio que o curso sem uma pratica nédo é eficaz. Existem as aulas de estagio supervisionado, porém no meu caso, ndo eram
supervisionadas pela instituicdo. Entdo, apenas as pessoas dedicadas e comprometidas conseguem aproveitar e aplicar um pouco

Necessidade de
do que aprendeu”. (PARTICIPANTE 10 - Grupo Focal)

articulacéo teoria e

pratica “[...] na area da educacao é sempre necessario estar buscando novas técnicas, motivagdes e conhecimento”. (PARTICIPANTE 05 -
Grupo Focal)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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2) Em sua formacéo inicial, ou ao longo de sua carreira profissional houve alguma disciplina ou formacéo sobre a escola de

tempo integral: histérico, funcionalidades, demandas?

Quadro 2: O contato com a escola em tempo integral durante a formacéo inicial ou atividades formativas
CATEGORIA UNIDADES DE REGISTROS

Fragilidades no curriculo | “[...] a grade curricular do curso deixou muito a desejar.” (PARTICIPANTE 02 - Grupo Focal)
de formacé&o inicial
“[...] Creio que apenas o curso sem uma pratica néo é eficaz”. (PARTICIPANTE 05 - Grupo Focal)

“[...] apo6s a conclusdo do curso de pedagogia precisei buscar outros cursos que contribuissem para a formagéo. O curso
apresenta fragilidades no que diz respeito a formacéo teédrica e pratica dos professores (PARTICIPANTE 09 - Grupo Focal)

Pouco contato com as | “[...] durante o curso comecei um estagio na area. A pratica vivida me ajudou a entender um pouco”. (PARTICIPANTE 06 -
experiéncias de ensino Grupo Focal)

“[...] eu ja lecionava antes de comegar o curso superior. Muito conhecimento foi adquirido na pratica. (PARTICIPANTE 12 -
Grupo Focal)
Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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3) Como vocé concebe esse tipo de modelo de ensino ao se ver inserido nele?

Quadro 3: Concepcao sobre a escola em tempo integral

CATEGORIA UNIDADES DE REGISTROS

“[---] educagéao de tempo integral € educar como um todo, estudos, habilidades motoras, valores, oralidade, entre outros”.
(PARTICIPANTE 04 - Grupo Focal)

“[...] acredito que educacao integral é aquela que prepara o aluno integralmente, como um todo, ndo apenas o conteudo.
(PARTICIPANTE 09 - Grupo Focal)
Escola de tempo integral:

educacédo integral do aluno | “[...] esta relacionada a formagdo completa do aluno, em suas diferentes dimensdes”. (PARTICIPANTE 11 - Grupo Focal)

“[...] na educacgéo integral todas as disciplinas basicas séo oferecidas em meio periodo, na educacao de tempo integral sdo
oferecidas disciplinas a mais, como idiomas”. (PARTICIPANTE 03 - Grupo Focal)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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RODA DE CONVERSA

1) O que vocé entende por educacéo integral e educacéo de tempo integral?

Quadro 4: Concepcao sobre a educacéo integral
(continua

CATEGORIA UNIDADES DE REGISTROS

“[...] Acho que educacéo integral é aquela que preparam o aluno integralmente, como um todo, ndo apenas o contetdo,
como na educagéo de tempo integral”’. (PARTICIPANTE 03 - Roda de Conversa)

Educacéo integral “[...] a educagéao integral esta relacionada a formagdo completa do aluno em tudo. Ja& a de tempo integral é s6 a
relaciona-se a formagao ampliacéo do tempo do aluno na escola”. (PARTICIPANTE 01- Roda de Conversa)
completa

“[...] uma (educacao integral) é educar como um todo, estudos, habilidades, valores”. (PARTICIPANTE 14 - Roda de
Conversa)

“[...] uma educacdo em que o discente tem uma oportunidade de enriquecer os contelidos estudados com atividades
diversificadas por estar na escola com um tempo maior.” (PARTICIPANTE 15 - Roda de Conversa)

“[...] ampliagdo dos conteudos e atividades oferecidas aos alunos, que resulta na ampliagdo do tempo das criangas e
adolescentes no espaco escolar. (PARTICIPANTE 05 - Roda de Conversa)

“[...] Creio que a educagédo de tempo integral que nossa escola se propde a fazer é aquela que o aluno passa os
periodos matutino e vespertino na escola e, durante esse tempo, sdo trabalhadas ndo somente as matérias do curriculo
escolar, mas também, valores necessérios a formagéo dos alunos.” (PARTICIPANTE 10 - Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).



Quadro 4: Concepcao sobre a educacéo integral

(concluséo)

CATEGORIA

UNIDADES DE REGISTROS

Educacéo de tempo
integral como ampliacéo
da carga horéria

“[...JE educagado de tempo integral € uma modalidade de ensino que tem uma carga horaria ampliada somente.”
(PARTICIPANTE 05 - Roda de Conversa)

“[...]Ja a de tempo integral é s6 a ampliagao do tempo do aluno na escola”. (PARTICIPANTE 11 - Roda de Conversa)

“[...JE educagado de tempo integral € uma modalidade de ensino que tem uma carga horaria ampliada somente.”
(PARTICIPANTE 05 — Roda de Conversa)

“[...]Ja a de tempo integral é s6 a ampliagao do tempo do aluno na escola”. (PARTICIPANTE 11 — Roda de Conversa)
“[.-.] Entendo que é uma modalidade de ensino que o aluno passa mais tempo na escola com uma carga horaria de
trabalho estendida podendo ter mais disciplinas do que se o aluno estuda em um periodo s6.” (PARTICIPANTE 02 —

Roda de Conversa)

“[...] oferece uma carga horaria maior com disciplinas diferenciadas como o espanhol e o francés. Possui muitos
projetos que envolvem os alunos o tempo todo.” (PARTICIPANTE 09 — Roda de Conversa)

“[...] modalidade de ensino que o aluno passa mais tempo na escola”. (PARTICIPANTE 15 — Roda de Conversa)

“[...] entendo como uma ampliacdo do tempo que o aluno permanece na escola”’. (PARTICIPANTE 13 — Roda de
Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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2) De acordo com os textos lidos de Pimenta e Ghedin (2012) e diante de nossas ponderacdes e sobre reflexdo e ensino de

tempo integral, como vocé desempenha uma acao reflexiva num contexto de escola de tempo integral?

Quadro 5: Concepcéo dos professores participantes sobre a Reflexdo e o Ensino de Tempo Integral

(continua)

CATEGORIA

UNIDADES DE REGISTROS

Criticas as dificuldades na mobilizacédo da
reflex@o coletiva sobre a atividade docente na
escola em tempo integral

[...] nem refletir sobre a agdo o professor refletia, aquele caderno amarelo la ele ndo mudava, o caderno
de plano de aula era o mesmo, vinte anos o mesmo caderno, nido precisava ficar mudando.”
(PARTICIPANTE 02 — Roda de Conversa)

[...] quando esta tudo pronto, ndo importa o nivel de cada professor, ele recebe uma receita, ele vai aplicar
aguela receita, ok, vai da certo. Se ndo der certo para um aluno, que ele reprove, ele vai se evadir da
escola, a escola ndo era pra ele, assim era antigamente”. (PARTICIPANTE 08 — Roda de Conversa)

“Assim, deixa eu falar uma coisa, eu entendi assim, que toda a vida a gente trabalhou fazendo reflexao, s6
que aqui quando esta falando de reflexdo, teria que ter um momento coletivo pra discutir isso, por que a
primeira parte do texto né esta falando (...) isso a gente ja faz, (é treino)”. (PARTICIPANTE 13 — Roda de
Conversa)

“[...] é a reflexdo da acdo do professor em relagdo ao sucesso e fracasso de técnicas e estratégias de
ensino utilizado por ele em sala”. (PARTICIPANTE 15 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Quadro 5: Concepcéo dos professores participantes sobre a Reflexdo e o Ensino de Tempo Integral

(concluséo)

CATEGORIA

UNIDADES DE REGISTROS

Reflexdo como estratégia metodoldgica

potente para a mudanga

“[...] Esse sobre a agéo, é sobre o que eu fiz, e apds, é sobre a reflexdo na agéo, é quando eu vou preparar
a minha préxima aula e eu vou refletir toda minha experiéncia.” (PARTICIPANTE 04 — Roda de Conversa)

[...] “Quando vocé percebe que aquilo que vocé de repente deixou a desejar na sua aula, que vocé
consegue refletir sobre aquilo e fazer diferente, mesmo que vocé erre de novo, mas que ndo seja um
treinamento, por que quando vocé treina vocé condiciona o individuo”’. (PARTICIPANTE 09 — Roda de
Conversa)

“[...] Eu acho assim, que é a principal diferenca dela e dele. Até por que dele até onde eu entendi, ele
gueria uma reflexdo mais relacionada a aula, era s6 a aula, acontece aqui nas 4 paredes e ela ja pede
para refletir o mundo externo também”. (PARTICIPANTE 07 — Roda de Conversa)

“[...] Por que eu entendi que era o antes, essa reflexdo para a pratica, na agdo € no momento que eu estou
aplicando, eu como professora no momento da minha aula. E esse sobre a agdo, € sobre o que eu fiz, e
apos, é sobre a reflexdo na agéo, é quando eu vou preparar a minha proxima aula e eu vou refletir toda
minha experiéncia”. (PARTICIPANTE 10 — Roda de Conversa)

“[...] quando o professor tem consciéncia até de por que ele esta usando, por que ele vai ler aquele poema,
gual a habilidade que ele vai explorar, o que o aluno esta aprendendo, a consciéncia dessa pratica mesmo,
gue seja com material ou com um projeto que ele propde quando ele esta pesquisador, quando ele busca
um embasamento, ele ndo esté trazendo s6 por que ainda que o livro traga determinacdes, as liderancas
gue a gente tem tragam determinacdes, mas, ele vai também na prética dele saber por que ele esta
fazendo, qual o objetivo ele quer com aquilo”. (PARTICIPANTE 02 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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3) De acordo com os textos lidos Pimenta (2012); Lima (2001;2018); Almeida (2005), sobre formacé&o continua e continuada o

gue vocé acha que sempre mais realizou em sua vida profissional? Como era esse processo?

Quadro 6 : Concepcbes sobre formacéo continua e continuada

CATEGORIA

UNIDADES DE REGISTROS

Formacéo continuada: curso

“[...] Formagéo continuada — pds universidade e formacéo continua se d& constantemente, na reflexdo das
acOes pedagogicas, partindo da pratica, buscando teorias.” (PARTICIPANTE 01 — Roda de Conversa)

“[...] eu entendo que a formagdo continuada é aquela que é oferecida pela instituicao para atualizagdes.
(PARTICIPANTE 12 — Roda de Conversa)

“l...] E o que a gente faz em julho e em janeiro, traz uma pessoa aqui pra falar sobre bullying, sobre
seguranga na escola, ai vem junta a gente la pra fazer uma formagéo e essa formagao € continuada”.
(PARTICIPANTE 04 — Roda de Conversa)

“[...] a continua pode ser continuada, mas a continuada nunca sera uma continua. (PARTICIPANTE 09 —
Roda de Conversa)

Formag&o continua: permanente

“[...] a formagéo continua é aquela que o professor busca para agregar ainda mais em sua formagéo
académica”. (PARTICIPANTE 02 — Roda de Conversa)

“[...] € aquela que os professores daquela instituicdo, daquelas demandas se reunem para discutirem as
demandas, as necessidades, os problemas e as solu¢des que devem estar certos ou ndo, daquela escola,
daqueles individuos que estéo ali, para problematizar mesmo, para que tenhamos uma melhoria e uma
reflexdo de um avanco maior, para que o aluno avance. O nosso Unico objetivo aqui € o aluno, s6 que
através da nossa formacao. (PARTICIPANTE 13 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).




116

4) Quais as principais demandas que vocés enfrentam para atuarem nesse modo de ensino que poderia ser melhor articulado?

Quadro 7: Dificuldades apontadas por professores que atuam em escola de tempo integral

(continua)

CATEGORIA UNIDADES DE REGISTROS

“[...]JE de muito valor o tempo integral, mas eu queria ter mais tempo para planejar’. (PARTICIPANTE
02 — Roda de Conversa)

“[...] O pequeno numero de planejamento comparado com a demanda, a falta de um espago para
Falta de tempo para planejamento estudo com equipamentos e o fato de trabalhar o dia inteiro”. (PARTICIPANTE 01 — Roda de

Conversa)

“[...] uma das maiores dificuldades é a falta de tempo para realizacdo dessas reflexdes”.
(PARTICIPANTE 13 — Roda de Conversa)

“[...] na realidade eu creio que muitas vezes essa reflexdo ndo ocorre da maneira como deve
acontecer, ou como deveria ser por falta de tempo. As vezes eu me sinto engolida pela correria do dia-

a-dia e acabo fazendo as coisas de modo automatico”. (PARTICIPANTE 06 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).



Quadro 7: Dificuldades apontadas por professores que atuam em escola de tempo integral

(continuacao)

CATEGORIA

UNIDADES DE REGISTROS

Isolamento

“[...] eu queria ter mais tempo para planejar, junto com meus colegas, as atividades para que elas
figuem mais redondinhas e que todos trabalhem da mesma forma. A correria do dia a dia distancia e
equipe do tempo integral, causando muitas vezes, inseguranga no trabalho docente”. (PARTICIPANTE
06 — Roda de Conversa)

“[...] falta de tempo para compartilhar situagdes com coordenadora e colegas”. (PARTICIPANTE 02 —

Roda de Conversa)

"[...] falta de planejamento coletivo constante e objetivo para tratarmos de questdes nossas”.
(PARTICIPANTE 15 — Roda de Conversa)

Falta de reconhecimento

“[...] A classe professor ela vai se aproximar financeiramente de outras profissées que ndo tem a
mesma exigéncia intelectual e cultural, de cobranga de trabalho com a escrita, de elaborar, de fazer”.
(PARTICIPANTE 10 — Roda de Conversa)

“[...] Acho também que a escola investe pouco em treinamentos e cursos que possam melhorar seus
profissionais”. (PARTICIPANTE 07 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Quadro 7: Dificuldades apontadas por professores que atuam em escola de tempo integral

(concluséo)

Falta de experiéncia profissional “[...] Por nao ter um longo histérico como professora me considero muito critica na realizagdo do meu
X trabalho”. (PARTICIPANTE 04 — Roda de Conversa)

Falta de perfil profissional
“[...] Muitas vezes ndo consigo atingir por falta de experiéncia e formacao”. (PARTICIPANTE 09 -

Roda de Conversa)

“[...] A falta de perfil para estar em tempo integral tem se tornado uma das grandes dificuldades”.
(PARTICIPANTE 05 — Roda de Conversa)

Fonte: Elaborado pela autora (2019).



