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RESUMO

Esta investigacdo tem como objeto de estudo préaticas educativas de professores em
escola de tempo integral, correspondendo a pesquisa realizada junto ao Programa
de P6s-Graduacao em Educacdo-UFPI, na linha de pesquisa Formacao Docente e
Préatica Educativa. Dispde como objetivo geral analisar as praticas educativas de
professores em escola de tempo integral, tendo a formagédo continuada (encontros
formativos) como possibilidade de reelaboracdo reflexiva critica. A investigacdo
desenvolveu-se guiada pelas seguintes questdes: Como se organiza o trabalho
pedagdgico em escola de tempo integral? Quais as necessidades formativas de
professores atuantes em escola de tempo integral? De que modo acontecem as
préaticas educativas de professores em escola de tempo integral? Como as reflexdes
criticas empreendidas durante os encontros formativos possibilitam (ou néo) a
reelaboracdo das préaticas educativas de professores em escola de tempo integral?
Teoricamente, o estudo assenta-se em ideias de Franco (2012), Giroux (1990),
Cavaliere (2007), Imbernén (2010a; 2010b), dentre outros. Como metodologia, adota
a pesquisa narrativa de carater biografico, fundamentada nos principios de Névoa e
Finger (2010), entre outros. Define como dispositivos de produgdo de dados
Encontros Formativos, intentando oportunizar momentos de reflexao critica diante da
formacdo e do fazer pedagdgico. Recorre a Carta Pedagdgica para conhecer as
contribuicdes das reflexdes criticas empreendidas nos encontros formativos para o
processo de reelaboracdo de praticas educativas. Realiza, ainda, Entrevista
Reflexiva, objetivando produzir dados sobre a histéria da vida académico-
profissional das professoras, bem como conhecer o funcionamento da escola l6cus
da pesquisa. Como procedimento de andlise, adota a técnica analise de conteudo da
narrativa. A pesquisa conta com a participacdo de nove interlocutoras selecionadas
a partir dos seguintes critérios: pertencer ao quadro efetivo da rede, ter
disponibilidade para a pesquisa e trabalhar em escola de tempo integral ha, pelo
menos, dois anos. Dentre outras consideracdes, o estudo evidencia a necessidade
da promocao de formacao continuada no contexto da acdo docente, com base na
discussdo colegiada acerca dos desafios inerentes a escola de tempo integral.
Evidencia, ainda, que as praticas educativas de professores no contexto da escola
de tempo integral apresentam-se, na sua maioria, pautadas em uma abordagem
técnica, sendo que, em um caso, registra sobre uma professora tendente a reflexao
critica. Na pesquisa, os encontros formativos se revelaram espacos de
interatividade, oportunizando aos professores reverberarem suas praticas
educativas, de modo que, mediante tomada de consciéncia do seu fazer
pedagogico, apresentaram propostas de reelaboracdo de futuras praticas
educativas, confirmando a proposicéo de tese de que a reflexdo critica empreendida
durante formacdo continuada possibilita reelaboracdo das praticas educativas de
professores em escola de tempo integral. A compreensdo que emerge € que a
escola de tempo integral seja transformada em espaco de formagdo docente,
mediante estudos, articulacdo entre as praticas educativas e compartilhamento de
conhecimentos entre os pares, tendo em vista o propdésito especifico da escola de
tempo integral, que corresponde a formacéo plena do seu alunado.

Palavras-chave: Escola de Tempo Integral. Pratica Educativa. Formacéo
Continuada. Reflexdo Critica.



ABSTRACT

This research has as its study object the educational practices of teachers in full-time
schools, it was developed within the Graduate Course in Education -UFPI, following
the line of research Teacher Training and Educational Practice. The mainly objective
of this work is to analyze the educational practices of teachers in a full-time school,
with continuing education (formative meetings) as a possibility for critical reflective
rework. The investigation was guided by the following questions: How is the
pedagogical work organized in a full-time school? What are the training needs of
teachers working in a full-time school? How do the teacher's educational practices
take place in a full-time school? How do the critical reflections undertaken during the
formative meetings enable (or not) the rework of the educational practices by
teachers in a full-time school? Theoretically, the study is based on the ideas of
Franco (2012), Giroux (1990), Cavaliere (2007), Imbernén (2010a; 2010b), among
others. The narrative biographical research was adopted as methodology, based on
the principles of NOvoa and Finger (2010), among others. It defines as data
production device the Formative Encounters, purposing to provide moments of
critical reflection in the face of training and pedagogical practice. It resorts the
Pedagogical Letter to learn about the contributions of critical reflections undertaken in
the formative meetings for the process of re-elaborating educational practices. It also
conducts a Reflective Interview, aiming to produce data on the record of the
academic-professional life of the teachers, as well as getting to know the functioning
of the school which the research took place. As an analysis procedure, it adopts the
technique of content analysis of the narrative. The research has the participation of
nine interlocutors selected based on the following criteria: belonging to the network's
effective staff, being available for research and working in a full-time school for at
least two years. Among other considerations, the study highlights the need to
promote continuing education in the context of teaching action, based on the
collegiate discussion about the challenges concerning a full-time school. It also
shows that the educational practices of teachers in the context of a full-time school
are mostly based on a technical approach, and in one case, displays a teacher
tending to critical reflection. In the research, the formative meetings revealed spaces
for interactivity, giving teachers the opportunity to reverberate their educational
practices, so that, by becoming aware of their pedagogical practice, they presented
proposals for the re-elaboration of future educational practices, confirming this work
proposal that the critical reflection undertaken during continuing education enables
re-elaboration of the educational practices of teachers in a full-time school. The
understanding that emerges is that the full-time school should be transformed into a
space for teacher training, through studies, articulation between educational
practices and knowledge sharing among peers, considering the specific purpose of
the full-time school, which corresponds to the full training of its students.

Keywords: Full-time school. Educational Practice. Continuing Education. Critical
Reflection.



RESUME

Cette enquéte a comme objet d'étude pratiques éducatives d'enseignants dans une
école a plein temps, correspondant a la recherche accomplie avec le Programme
d'Enseignement Supérieur en Education-UFPI, dans la ligne de recherche Formation
Enseignante et Pratique Educative. On dispose comme objectif général analyser les
pratiques éducatives d’enseignants dans une école a plein temps plein, en ayant la
formation continuée (rencontres formatives) comme possibilité de réélaboration
réflexive critique. L'enquéte il s'est développé guidée par les questions suivantes:
Comment s’organise le travail pédagogique dans une école a plein temps? Quels les
besoins formatifs d’enseignants actifs dans une école a plein temps? Comment les
pratiques pédagogiques des enseignants se déroulent-elles dans une école a plein
temps? Comment les réflexions critiques entreprises pendant les rencontres
formatives permettent-elles (ou non) la réélaboration des pratiques éducatives
d’enseignants dans une école a plein temps? Théoriqguement, I'étude est basée sur
les idées de Franco (2012), Giroux (1990), Cavaliere (2007), Imbernén (2010a;
2010b), entre autres. Comme méthodologie, on adopte la recherche narrative de
caractére biographique, basée sur les principes de Névoa et Finger (2010), entre
autres. On définit comme dispositifs de production de données Rencontres
Formatives, en essayant d'apaiser moments de réflexion critique devant la formation
et le faire pédagogique. On recourt la Lettre Pédagogique pour connaitre les
contributions des réflexions critiques entreprises dans les rencontres formatives pour
le processus de réélaboration de pratiques éducatives. Il effectue, encore, Interview
Réflexive, visant a produire des données sur ['histoire de la vie académique-
professionnelle des enseignantes, ainsi qu'a connaitre le fonctionnement de I'école
locus de la recherche. Comme procédure d'analyse, il adopte la technique d'analyse
de contenu du récit. La recherche conte avec la participation de neuf interlocutrices
sélectionnées a partir des suivants critéres: appartenir au cadre actif du réseau, étre
disponibilité pour la recherche et travailler dans une école a plein temps il y a, au
moins, deux ans. Entre autres considérations, I'étude souligne la nécessité de
promouvoir la formation continuée dans le contexte de l'action enseignante, sur la
base dans la discussion collégiale sur les défis inhérents a I'école a plein temps.
Cela montre également que les pratiques éducatives d'enseignants dans le contexte
de l'école a plein temps se présentent, surtout, lignées dans une approche
technique, en étant que, dans un cas, on enregistre sur une enseignante prédisposé
a la réflexion critigue. Dans la recherche, les rencontres formatives se sont révélés
espaces d'interactivité, concédant aux enseignants de réverbérer leurs pratiques
éducatives, si bien que, a l'aide de prise de conscience de leur faire pédagogique, ils
ont présenté des propositions de réélaboration de futures pratiques éducatives,
confirmant la proposition de thése que la réflexion critique entreprise au cours de la
formation continuée permet réélaboration des pratiques éducatives d’enseignants
dans une école a plein temps. La compréhension qui émerge est que I'école a plein
temps soit transformée en espace de formation enseignante, a travers les études,
I'articulation entre les pratiques éducatives et le partage de connaissances entre
pairs, compte tenu de I'objectif spécifique de I'école a plein temps, qui correspond a
la formation compléte de ses étudiants.

Mots-clés: Ecole a plein temps. Pratique Educative. Formation Continuée. Réflexion
Critique
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ENTRELACANDO FIOS, TECENDO HISTORIAS: COMECANDO...

Uma parte de mim

é todo mundo:

outra parte é ninguéem:
fundo sem fundo.

[.]

Traduzir uma parte
na outra parte

— que € uma questdo
de vida ou morte —
sera arte?

(Ferreira Gullar)

Compreender os meandros da pratica educativa de professores é uma
inquietacdo que nos acompanha desde quando nos tornarmos professora. Naquele
momento, entendiamos a necessidade de realizar uma pratica pela qual os alunos
tivessem entusiasmo, com interesse em aprender 0s conteudos trabalhados.
Procuravamos entdo dinamizar nossa pratica com atividades diversificadas, na
tentativa de que o ensino-aprendizagem acontecesse de forma descontraida e
alegre. Nossa imaturidade académico-profissional dizia que, para realizar essa
préatica, bastaria lancar méo de diferentes estratégias de ensino, o que favoreceria o
envolvimento e, consequentemente, o maior aprendizado dos alunos.

Com o passar dos anos, no labor diario das atividades pedagdgicas,
verificamos que, para realizar uma pratica educativa significativa para os alunos, de
modo a contribuir com sua formacgéo, ndo bastava apenas recorrer a métodos de
ensino diversificados. Assim, percebemos a necessidade de buscar formacao
continuada, na tentativa de melhor compreender as situacfes probleméticas
inerentes a pratica profissional docente.

Com o exposto, explicamos a opcao pelo objeto de estudo desta pesquisa, a
gual diz respeito ao desejo de contribuir de forma significativa com a producdo do
conhecimento nesse campo, proporcionando melhorias ao processo de ensino-
aprendizagem. Entendemos, nesse sentido, que pesquisa e vida estdo intimamente
articuladas, tendo em vista a relacdo dialégica entre ambas, pois é assim que nos
sentimos, dialogando com o objeto de pesquisa, 0 qual parte de uma necessidade e
de um desejo pessoal e profissional que se desdobra em uma pratica formativa.

Desse modo, narrar nossa histéria formativa e nossa pratica educativa, bem como
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conhecer as necessidades formativas e a pratica educativa de outros sujeitos
oportunizam-nos ressignificar nosso fazer pedagogico, fazendo, assim, a pesquisa
cumprir a sua fungao formativa.

Na epigrafe em realce, Gullar retrata a complicada arte de falar sobre o ser
humano e seu existir. Traduzir-se revela certa inquietacdo sobre a existéncia
humana, inquietagcdo que também é nossa, manifestada na busca de nos conhecer
enquanto professora em formag&o, bem como na busca de conhecer 0s processos
formativos e a pratica educativa das professoras participantes deste estudo.

O poeta fala sobre a existéncia de dois seres em um sO, que, juntos,
constituem a identidade do ser humano. Sem duvida, compartilhamos do mesmo
sentimento, na medida em que nos constituimos na convivéncia com 0s outros, pois
parte do outro também € nossa parte, e nessa simbiose ocorre a (trans)formacéo de
um ser que € unico e, a0 mesmo tempo, um pedacinho de cada uma pessoa com
guem convive. Isso reforca a compreensdo de que o horizonte perspectivado por
nés quanto a pratica educativa, aos processos formativos e a (re)elaboracéo
reflexiva critica das préaticas educativas de professores em contexto de escola de
tempo integral ocorre por meio do entrelacamento de muitas histérias, pelos estudos
e pelo exercicio docente.

No Brasil, a investigacdo acerca da pratica educativa de professores no
contexto de escola de tempo integral tem evidenciado a necessidade de
intensificacdo do debate sobre essa tematica. As primeiras experiéncias de escola
com jornada integral aconteceram na década de 1980, no Rio de janeiro, sendo que,
desde a LDB/96, é crescente o numero de escolas dessa natureza na educacao
basica publica.

Trata-se de uma proposta que amplia o tempo de permanéncia diaria de
criangas e jovens na escola, com vistas a propiciar-lhes um ensino que os prepare
para atuar de forma autbnoma na sociedade. Nesse sentido, a escola de tempo
integral se apresenta como uma alternativa para reforcar, com a ampliacdo do tempo
e de acdes praticas de ensino-aprendizagem, o rendimento escolar dos alunos, de
modo que os reflexos desse modelo de educacdo se revelem nos niveis social,
fisico, emocional e cognitivo. A concepc¢do subjacente é que, por ficar exposto por
mais tempo as praticas escolares, a tendéncia é que o educando alcance melhores

resultados em termos de aprendizagens curriculares e de convivéncia grupal.
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Todavia o aumento do tempo de permanéncia do aluno na escola ndo é, em
si, uma garantia de melhor rendimento escolar, visto que outras variaveis também
interferem nesse processo, a exemplo do tipo de gestdo, do perfil do professor, do
tamanho da turma, dentre outros fatores que influenciam diretamente no
aprendizado, ndo havendo, pois, uma relacdo automatica entre aumento de tempo
escolar e melhoria do rendimento do aluno. Ademais, a ampliagdo da permanéncia
didria na escola, se tomada por atividades empobrecidas e nado diversificadas,
inversamente, pode levar os alunos ao baixo rendimento escolar.

A perspectiva €, pois, que o desenvolvimento de praticas educativas
diversificadas, com mais tempo dedicado aos estudos e a convivéncia com a escola
favorecam o amadurecimento pessoal e intelectual. Aliado a isso, as outras
dimensdes do chamado “efeito escola”, a exemplo da formagdo continuada dos
professores, contribuirdo para a formacéao integral dos educandos.

A opcao por investigar esse cenario, para conhecé-lo mais de perto e de
forma vivencial com seus atores (gestores, professores, alunos), ocorreu por
entendermos que esse campo educativo exige professores que assumam o papel de
sujeitos reflexivos criticos, que fazem e refazem sua pratica, bem como por
percebermos que a contemporaneidade exige pessoas com preparo formativo
relacionado a diversas dimensdes que compdem o ser humano: cognitiva, emocional
e social. Essas questdes, dentre outras, € que nos motivaram ao desenvolvimento
da presente pesquisa, cujo objeto de estudo sdo as praticas educativas de
professores em escola de tempo integral.

Em pesquisa de mestrado, que tratou do ensino de lingua portuguesa,
analisamos os fatores que concorrem para a consolidacdo do processo de saber
ensinar lingua portuguesa no ensino médio, devido as funcdes atribuidas ao
profissional de ensino, que tem a incumbéncia de desenvolver no alunado as
competéncias recomendadas pelos Parametros Curriculares do Ensino Médio
(PCNEM): competéncia interativa, competéncia textual e competéncia gramatical.
Naquela oportunidade, os estudos mostraram dificuldades para se trabalhar com
lingua portuguesa no sentido de desenvolver as competéncias linguisticas dos
alunos, sendo que os professores ainda encontravam dificuldades para se manterem
atualizados.

A partir de entdo, algumas indagacdes comecaram a surgir acerca da escola

de tempo integral, tendo em vista que se trata de uma proposta de ensino
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diferenciada, preocupada em formar e informar criangas e jovens em todas as suas
dimensdes - fisica, emocional, cognitiva -, 0 que requer do professor o atendimento
a uma determinada proposta de ensino, tempo e condi¢Bes de trabalho, além de
uma formacdo a luz de pensamento reflexivo critico, para realizar uma prética
configurada enquanto praxis.

Nosso entendimento de praxis diz respeito a uma pratica que requer
pensamento reflexivo critico, distanciando-se, portanto, de uma atividade puramente
mecanica e automatizada. Segundo Vasquez (2007), existe uma estreita relacdo
entre atividade e praxis, mas a segunda se distingue da primeira por ser um tipo de
atividade pratica, objetiva e consciente que possibilita ao homem transformar a
natureza.

Com essa compreensdo, elaboramos o problema desta pesquisa: Como
ocorrem as praticas educativas de professores em escola de tempo integral, tendo a
formacdo continuada (encontros formativos) como possibilidade reelaboracao
reflexiva critica?

Diante desse problema, construimos outras questdes necessérias para
nortear o estudo: Como se organiza o trabalho pedagdgico em escola de tempo
integral? Quais as necessidades formativas de professores em escola de tempo
integral? De que modo acontecem as praticas educativas de professores em escola
de tempo integral? Como a reflexdo critica empreendida durante os encontros
formativos possibilitam (ou ndo) a reelaboracdo das praticas educativas de
professores em escola de tempo integral?

Mediante estabelecimento do problema e das questdes norteadoras,
definimos o objetivo central deste estudo: analisar as praticas educativas de
professores em escola de tempo integral, tendo a formacdo continuada (encontros
formativos) como possibilidade de reelaboracéo reflexiva critica. Em consonancia,
elaboramos 0s seguintes objetivos especificos: compreender como se organiza o
trabalho pedagogico em escola de tempo integral; identificar as necessidades
formativas de professores na escola de tempo integral; descrever as praticas
educativas de professores na escola de tempo integral; verificar como a reflexao
critica empreendida durante os encontros formativos possibilitam (ou ndo) a
reelaboracao das praticas educativas de professores em escola de tempo integral.

O entendimento é que ser professor em escola de tempo integral exige

tomada de decisdo, que requer postura politica. Desse modo, compreendemos a



19

necessidade de intensificar o debate acerca dessas questbes, notadamente no
sentido de proporcionar encontros formativos aos professores, de modo a contribuir
com a producao do conhecimento no contexto de escola de tempo integral.

Com o delineamento do problema de pesquisa, das questdes norteadoras e a
definicao dos objetivos, foi possivel compreender a importancia de uma agenda que
contemple as reais necessidades formativas dos professores, sendo que essa
formacdo deve ser continua, respeitando as demandas do contexto. Requer ainda
gue as praticas educativas sejam subsidiadas por pensamento reflexivo critico,
diversificadas e significativas para os alunos, considerando a responsabilidade que
circunscreve a escola de tempo integral.

Trazemos assim a seguinte proposta de tese: a reflexiva critica empreendida
durante formacdo continuada possibilita reelaboracdo das préaticas educativas de
professores em escola de tempo integral. Como forma de sustentar essa tese,
tomamos como base que o movimento de refletir criticamente acerca da pratica
educativa favorece a revisdo de concepcdes de ser professor, tendo em vista que a
condicdo de estar inserido em escola de tempo integral, a exemplo de outras
instituicbes de ensino, requer a mobilizacdo de saberes necessarios a producédo de
conhecimentos, envolvimento em acdes que orientem e redirecionem as praticas
educativas, formacdo pautada a luz de um pensamento reflexivo critico, de modo a
atender as especificidades inerentes a essa proposta de ensino, que requer um
trabalho integrado e articulado com as demais praticas desenvolvidas no contexto
escolar, devido a necessidade de formar pessoas autdnomas para uma vida cidada.

Diante do exposto, fazemos algumas consideracfes acerca da formacao
critica que fundamenta esta investigacao, entendida como uma formacdo que nao
ocorre de forma automatica, mas que o sujeito passa por processo de transformacéo
de si mesmo em correspondéncia com a dos seus pares, 0 que estd em
conformidade com o pensamento de Liberali (2008) de que é no convivio social que
0s professores se constituem como seres pensantes engajados em atividades
cotidianas de seu contexto de atuacdo, motivados no sentido de transformar-se e de
modificar-se.

Como forma de situar esta investigacao, buscamos, no banco de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), estudos acerca da
tematica em questdo no periodo de 2013 a 2018, usando 0s seguintes descritores:

pratica educativa - escola de tempo integral- formacao continuada, sendo que néo
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encontramos nenhuma tese com tema semelhante ao de nosso estudo. De igual
modo, também ndo encontramos nenhuma dissertacao.

Procedendo & busca, usamos o0s seguintes descritores: pratica educativa-
escola de tempo integral, tendo sido localizada vinte teses, dentre as quais
destacamos a que mais se aproxima da nossa discussao. A qual tem como titulo “As
praticas educativas dos agentes culturais em um programa de educagéao integral”, de
Geber, defendida em 2015, na Universidade Federal de Minas Gerais, a
investigacao analisou as praticas de agentes contratados para realizacao de praticas
esportivas e culturais, bem como de reforco escolar no contraturno de escola de
tempo integral. Como percebemos, a referida investigacdo distancia-se do nosso
estudo, tendo em vista temos como horizonte investigativo as praticas educativas de
professores. Portanto, registramos o diferencial entre nossa investigacao e a referida
tese.

Quanto a dissertacoes, localizamos vinte, dentre as quais destacamos as que
mais se aproximam da discussao empreendida neste trabalho. Uma delas intitula-se
“Trabalho docente e educagdo em tempo integral: um estudo sobre o programa
escola integral e o projeto educacdo em tempo integral”’, de Silva, defendida em
2013, na Universidade de Minas Gerais, o0 estudo buscou conhecer as concepc¢bes
de educacao integral e analisar as relacbes dos projetos de educacdo em tempo
integral com as politicas sociais de combate a pobreza. Outra tem como titulo
“Formacéo de professores e a escola de tempo integral no municipio de Aracatuba:
praticas, desafios e possibilidades”, de Neiva, defendida em 2016, na Universidade
Estadual Paulista (UNESP), trabalho que aborda a forma como a escola e seus
agentes traduzem a formacdo do professor dessa proposta de ensino. Outra
dissertac@o que requereu nossa atengdo tem como titulo “Atividades fisicas e danga
na educacéo integral de jornada ampliada: praticas educativas que contribuem para
o desenvolvimento integral do educando”, de Borges, defendida em 2017, a qual
focaliza praticas que favorecem a aprendizagem, ampliando competéncias inerentes
ao desenvolvimento integral do educando. Por ultimo, destacamos a dissertacdo
intitulada “Programa escola integral no Amazonas: um desafio sobre a organizagao
do tempo em uma escola de Manaus”, de Cardoso, defendida em 2016, cujo tema é
a dificuldade de organizacdo do trabalho no que se refere aos aspectos tempo e
espaco. Quanto ao nosso foco investigativo, diz respeito a reelaboracdo das praticas

educativas, tendo a formacéo continuada como meio para construcao/orientacdo do
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fazer pedagogico, favorecendo o enriguecimento das praticas educativas de
professores, evidenciando, portanto, o diferencial de nosso trabalho em relacdo as
dissertagOes citadas.

Com a mesma finalidade, também empreendemos busca junto ao banco de
teses do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da Universidade
Federal do Piaui, periodo de 2013 a 2018, sendo localizada uma tese intitulada “A
pratica educativa do professor na escola de tempo integral da rede estadual de
Teresina-PI’, de Soares, defendida em 2014, a qual apresenta pontos de
semelhancas com nosso trabalho, visto que se elegeu a escola de tempo integral
como lécus para o estudo das praticas educativas. Diferencia-se, porém, devido
nosso olhar estd focado, especificamente, na possibilidade de reelaboracdo das
praticas educativas, tendo a formagdo continuada/encontros formativos como
dispositivo favorecedor da reflexdo critica.

Buscamos ainda o banco de dissertacdes do PPGEd-UFPI, periodo de 2013 a
2018, no qual encontramos 0s seguintes estudos que convergem com O NOSSO em
termos dos cenarios investigados: “A pratica do Coordenador Pedagdgico no
contexto da Escola de Tempo Integral: desafios da Educacao Integral e Integrada”,
de Costa, defendido em 2015, o qual discute a pratica do coordenador pedagdgico
no contexto da educacao integral; “A formacédo do professor do ensino médio e o
desafio da educacgéo integral: curriculo e pratica pedagdgica”, de Moura, defendida
em 2015, que focaliza a formacdo do professor na articulagdo com as praticas
curriculares e pedagoOgicas em contexto de escola de tempo integral diante dos
desafios impostos pela proposta desse modelo; “A racionalidade pedagdgica do
professor de escola de tempo integral e sua interface com o curriculo”, de Dourado,
defendida em 2016, cujo foco é a racionalidade pedagogica articulada ao curriculo;
“Dificuldades de aprendizagem dos jovens de 15 a 17 anos: desafios da pratica
docente na escola de tempo integral”’, de Silva, defendida em 2016, que analisa as
dificuldades de aprendizagens de leitura e escrita em contexto de escola de tempo
integral, e, por fim, “O processo de implementagdo da escola publica de tempo
integral no Piaui”, de Cantuario, defendida em 2017, cuja discussdo € sobre a
politica de criacdo de escolas de tempo integral no contexto piauiense.

No conjunto das dissertacdes encontradas, verificamos pontos de intersecao
com nosso trabalho, tendo em vista o campo de investigacdo (escola de tempo

integral) e também pontos de distanciamento, ja que os autores dirigem seus olhares
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investigativos para outros aspectos, como politicas de criacdo da proposta de
ensino, pratica do coordenador pedagogico, dificuldades de aprendizagens, dentre
outros. Desse modo, constatamos a inexisténcia de trabalhos que investigam a
reelaboracdo das praticas educativas de professores em contexto de escola de
tempo integral embasada por formacdo continuada, com atencdo para 0
desenvolvimento das capacidades do professor, ensejando uma pratica reflexiva
critica. Eis o ponto de distanciamento, fato que evidencia a importancia da presente
investigacao.

Consideramos, pois, este trabalho relevante pelo compromisso em produzir
um estudo cientifico sobre a pratica educativa de professores em escola de tempo
integral, na convicgao de que esta investigacao enriquece os estudos desenvolvidos
pelo PPGEd-UFPI, seja pela fecundidade da discussdo dos campos tedrico e
metodoldgico, seja pelo nosso proposito de propiciar os resultados de uma
investigacao da realidade educacional e da pratica de professores de uma escola de
tempo integral puablica de Teresina-Pl.

Em funcdo do nosso propésito investigativo, a base epistemoldgica que
sustenta esta pesquisa esta assentada na teoria critica, desenvolvida por autores
como Freire (2010), Kincheloe e McLaren (2006), dentre outros, que concebem a
educacao como requisito indispensavel para a construcdo de uma sociedade justa e
de um mundo melhor, mais humano e humanizado. Assim conceber a educacéo,
implica defender que o ensino ndo comporta a neutralidade, em razéo principal de
seus vieses politico e cultural, dentre outros aspectos que exigem demarcar a escola
como um lugar de possibilidades democraticas, onde professores e alunos,
conjuntamente, desenvolvem atividades pedagogicas libertarias, isto €, que
respeitam a matriz ideoldgica, religiosa, cultural, dentre outras. A teoria critica
guestiona uma sociedade democratica que seja livre de problemas, mesmo as mais
desenvolvidas, visto que, para essa visao tedrica, 0 que acontece é uma espécie de
aculturacdo como forma de tornar as pessoas acomodadas diante da subordinacdo
imposta.

A teoria critica contrapde-se ao fundamento da racionalidade técnica, pois a
enxerga como forma de opressao presente na sociedade contemporanea, uma vez
gue se volta demasiadamente para 0S meios, para 0S métodos corretos,
esquecendo-se da sua finalidade. A teoria critica valoriza o lado humano da

investigacao, procurando enxergar os fatos providos de valores, de modo que a
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compreensao em relagdo ao processo investigativo seja ampliada, sem se deixar
sufocar pela técnica.

Para o desenvolvimento desta investigagao, optamos pelo estudo qualitativo
na abordagem biografica, tendo a narrativa como via possibilitadora do processo de
producéo de dados, a partir das ideias de Bertaux (2010), Delory-Momberger (2012),
Galvao (2005), Gatti e André (2010), dentre outros.

Para a producédo de dados, optamos pela entrevista reflexiva por ser um
dispositivo que oportuniza a interacdo entre entrevistador e entrevistado, tendo em
vista o0 recurso da sintese, por exemplo, no qual entrevistador e entrevistado tém
oportunidade de rever suas falas por meio do movimento de imersdo em seus
discursos. Também adotamos encontros formativos, nos quais as interlocutoras
narraram, por meio das cartas pedagadgicas, experiéncias vivenciadas durante esses
encontros. Para organizacdo e interpretacdo dos dados, empregamos a técnica
analise de conteudo da narrativa, conforme proposta por Poirier, Clapier-Valladon e
Raybaut (1999).

Quanto aos participantes/interlocutores do estudo, selecionamos 9 (nove)
professoras de uma escola de tempo integral localizada na regido sudeste de
Teresina-Pl.

Estruturalmente, este trabalho apresenta-se organizado em introducéo,
seguida de seis partes ou secdes, e de uma conclusdo. Esta introducéo,
“‘Entrelacando fios, tecendo historias: comecando...”, constitui a se¢do inicial do
estudo, situando e descrevendo as partes pontuais demarcadoras da investigacéo: a
inter-relacdo com o objeto de estudo, o contexto do estudo e sua relevancia; o objeto
de estudo e seus contornos sociais, politicos e culturais; os objetivos e suas
interacionalidades. Ainda, como é proprio da natureza constitutiva de uma
introducéo, entrelacam-se os primeiros fios que tecem este trabalho, compondo a
tessitura deste texto inicial de tese, confirmando, assim, a sua funcdo precipua: o
anancio.

O capitulo |, “Fios da historia de uma professora em formac&o”, organiza e
tece, com seus primeiros fios, a histéria formativa e profissional da investigadora,
professora de profissdo que vive a buscar, a construir e a trilhar esses caminhos de
praticas, mediante formacdo continuada, constituindo-se professora de ensino

superior e pesquisadora em construcao, tendo em vista a necessidade de constante
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formacdo para o exercicio de uma pratica educativa reflexiva critica, requerida pela
contemporaneidade.

No capitulo Il, “Educacdo integral no contexto brasileiro”, cujo teor é
tedrico, apresentamos os marcos legais de implementacdo da escola de tempo
integral no Brasil, de modo a conhecer as leis que direcionam essa proposta de
ensino. Também discutimos os desafios inerentes ao trabalho nesse contexto, com
apoio em autores que investigam essa tematica.

O capitulo lll, “Contextualizando prética educativa e formacao continuada
de professores”, compreende parte que se liga as demais devido ao seu teor
discursivo, ou seja, também é um capitulo tedrico na medida em que aprofunda as
discussbes inerentes aos subeixos de andlise: necessidades formativas de
professores em escola de tempo integral e descricdo da pratica educativa das
professoras. Apoiamo-nos em autores como Franco (2012), Tardif (2002), Imbernon
(2010a), dentre outros, para analisar as narrativas das participantes/interlocutoras da
pesquisa.

O capitulo 1V, “Caminho da pesquisa: entrelacando fios”, corresponde ao
percurso metodolégico, no qual apresentamos o desenvolvimento da pesquisa,
entrelacando os fios de uma trama que se inicia com a op¢do do método
investigativo para realizacdo do estudo, no qual se adotam os principios tedrico-
metodolégicos da pesquisa narrativa de carater biogréfico, baseada em autores
como Delory-Momberger (2012), Novoa e Finger (2010), Chené (2010), dentre
outros, que mostram o valor da pesquisa narrativa no processo de formacédo
profissional docente. Informamos também os critérios de selecdo das
participantes/interlocutoras da pesquisa, os dispositivos de producdo de dados
(entrevista reflexiva, encontros formativos e carta pedagdgica) e de andlise dos
dados. Mostramos ainda o passo a passo adotado nos encontros formativos “Por
uma pratica educativa reflexiva critica de professores de escola de tempo integral”.

O capitulo V, “Em analise, a pesquisa na escola de tempo integral sobre
préatica educativa e formacao continuada”, focaliza a andlise dos dados referentes
as narrativas produzidas por meio de conversas formais tecidas ao longo da
investigacdo, bem como a partir da entrevista reflexiva. Esse capitulo divide-se em
duas partes: a primeira diz respeito ao modo como se organizam e se processam as

atividades pedagdgicas da escola, e a segunda constitui-se a partir de eixos e de
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subeixos analiticos que tém como tematicas a formacdo continuada e a pratica
educativa de professoras de escola de tempo integral.

O capitulo VI, “Possibilidade de reelaboracao reflexiva critica da pratica
educativa de professores de escola de tempo integral”, corresponde, também, a
andlise de dados produzidos por meio de narrativas, estando dividido em dois
momentos de analise. Primeiramente, analisamos o perfil profissional docente das
interlocutoras, tendo como esteio para a producao de dados a entrevista reflexiva.
Em seguida, apresentamos a analise dos dados produzidos mediante cartas
pedagogicas, as quais foram escritas durante os encontros formativos, considerando
as contribuicbes dos referidos encontros para a pratica educativa, com a
possibilidade de reelaboracdo reflexiva critica das praticas educativas das
participantes deste estudo.

Finalizamos com “Fios entrelacados, fios tecidos: terminando, por
enquanto...”, em que retomamos o0 problema da pesquisa, que nos levou as
guestdes norteadoras, relacionando-as aos objetivos deste estudo, cujo atingimento
possibilitou, dentre outras, as constatacbes de que as professoras pesquisadas
percebem que necessitam de formacdo continuada para enfrentar os desafios
impostos pela prépria natureza da escola de tempo integral, porém nédo conseguem
empreender a formacdo devido trabalharem em regime de dedicacdo integral.
Constatamos ainda que a maioria das professoras tem sua pratica educativa
embasada no paradigma técnico, mas que, por meio da reflexao critica empreendida
durante os encontros formativos, vislumbram uma reelaboracdo de futuras praticas
educativas. Destacamos, portanto, a importancia da promocdo de cursos de
formacdo continuada no contexto da escola, de modo a possibilitar momento de

autocritica, didlogo e reflexao sobre o fazer pedagogico em escola de tempo integral.
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FIOS DA HISTORIA DE UMA PROFESSORA EM FORMACAO




CAPITULO |
FIOS DA HISTORIA DE UMA PROFESSORA EM FORMACAO

“Meu enleio vem de que um tapete é feito de
tantos fios que ndo posso me resignar a seguir
um fio so; meu enredamento vem de que uma

historia é feita de muitas historias”.
(Clarice Lispector)

A vida é constituida de muitas histérias, que, contadas, se fazem novelos
entrelacados de vida. Sdo historias que dizem sobre a vida de uma professora e sua
caminhada formativa, que, segundo Clarice Lispector, resulta de um “tapete feito de
tantos fios” que se entrelacam e que, de certo modo, me levaram ao fascinio pela
profissdo de professor. Fui assim compelida a pesquisar formagédo continuada e
préatica educativa devido a paixao pela docéncia e a constante busca por formacéo.

Conforme as postulacbes de Bogdan e Biklen (1994), uma proposta de
pesquisa qualitativa deve ser empolgante, de modo que o ato de pesquisar ndo se
torne cansativo, recomendando os autores que mantenhamos autodisciplina (até um
certo ponto), visto que, “sem um toque de paixado pode nao ter félego suficiente para
manter o esforco necessario a conclusdo do trabalho ou limitar-se a realizar um
trabalho banal” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 86). O fato é que a pesquisa requer
esforco e tomada de decisdes, desde a escolha da temética até os demais aspectos
pertinentes ao estudo.

A esse respeito, reafirmo que a escolha da tematica que fundamenta e
direciona esta pesquisa ocorre pelo fato de ser uma professora que sempre
entendeu que, dentro da sala de aula, o professor precisa ter autonomia para tomar
decisOes acerca de sua pratica educativa. Para tanto, € necessario que disponha de
conhecimentos cientificos e pedagdgicos de modo a saber decidir com maestria
sobre uma determinada proposta de ensino, o que requer formacao permanente
desenvolvida a luz de um pensamento reflexivo critico.

Para Freire (2016b), a educacao critica busca conscientizar os educandos a
partir de suas proprias experiéncias, visto que ndo se transferem conhecimentos,
assim, a escola ndo pode inculcar uma cultura dominante, que exclui e marginaliza
os educandos. Ao contrario, a educacdo precisa desenvolver o homem

integralmente. Desse modo, é preciso que haja a mudanca paradigmatica de uma
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educacéo tradicional, baseada na cultura dominante, para uma educacao critica, que
prevé uma formacé&o geral, académica.

Compreendemos que o momento atual é de luta, de busca pela renovagao
gue enseja mudanca de conceitos preestabelecidos e de certezas “cristalizadas”,
materializadas por meio de atitudes diante do mundo em que nos inserimos. Nesse
sentido, precisamos rever nNOSSOS coONnceitos e revisitar nossas praticas,
considerando as transformagfes que vém ocorrendo na contemporaneidade, de
modo que, enquanto educadores, devemos cultivar a esperanca e lutar por uma
participacdo cada vez maior e efetiva de pessoas no pleno exercicio da cidadania.

Considerando que esta pesquisa tem como metodologia a narrativa de carater
biogréfico, sinto-me instigada a narrar meus itinerarios docentes e formativos, assim
como a revelar a construgdo de minha identidade, pois, como diz Bolivar (2002, p.
111), “Narrar biograficamente a experiéncia permite reconstruir a trajetéria de vida
[...]", ou seja, a narrativa ndo € apenas um relato, pois se configura como pratica
passivel de avaliacdo e reflexdo acerca de nossos atos. E assim que me vejo,
refletindo e avaliando meu percurso formativo e minha préatica educativa, uma vez
gue a escolha de um caminho a percorrer traz implicacbes e consequéncias, a
exemplo da decisdo de ser professora, que implica na responsabilidade de colocar
em jogo a formacao da pessoa, uma formacao que se quer continuadamente.

Dizemos, como Delory-Momberger (2012), que nosso corpo e nosso olhar
contam histérias e que ndo conhecemos os dramas existenciais sem ser por meio
das narrativas, visto que elas se constroem a partir de uma sintaxe que organiza os
fatos de modo a formar um todo com principio, meio e fim. Essa articulacdo das
partes constréi relagdo de causa e efeito. “Pela narrativa, os homens tornam-se os
préprios personagens de suas vidas e dao a elas uma histéria” (DELORY-
MOMBERGER, 2012, p. 39). Assim, contar minha prépria histéria académico-
profissional por meio da narrativa € dar forma as experiéncias vivenciadas, ou seja,
€ dar a essas experiéncias uma historia, um formato narrativo.

Para narrar minha histéria, foi necesséario revisitar lugares, percursos
formativos e pessoas com as quais compartilhei experiéncias que me possibilitaram
compreender como foram construidos os caminhos de minha vida: ser jovem, adulta,
tornar-me professora, ser mae, acessar a docéncia superior, inserir-me em programa
de doutoramento. Como no excerto retirado do conto “Os desastres de Sofia”, digo

gue minha histéria se entrecruza com muitas outras, revelando que a riqueza da
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experiéncia humana ocorre pela comunhdo de pessoas, pela constituicdo do que
somos e pelas nossas vivéncias. Assim, a constituicdo do que sou € fruto das
minhas experiéncias.

Escrevo neste capitulo a experiéncia da narratividade: narro meus itinerarios
docentes e formativos, teco reflexdes acerca de como ocorreu minha formacgéo e de
como me tornei professora, registro que o imbricamento entre pesquisador e objeto
de pesquisa nos faz enxergar melhor aspectos dessa realidade que, para outra
pessoa, passariam despercebidos. De fato, na contacdo de nossa histéria, sé
olhamos aquilo que nossas experiéncias nos permitem enxergar como relevante,
assim, para compor o quadro de minha histéria académico-profissional, organizo-o
mediante Itinerarios formativos e pratica educativa, adiantando que minha historia foi
se constituindo no contato com pessoas, eventos e fatos que, ao longo do tempo,
colaboraram para minhas transformacfes, até chegar ao que hoje sou - uma

professora sempre em formacao.

1.1 Itinerérios formativos e pratica educativa

Ao término do ginasio (atual Ensino Fundamental), fui estudar na Escola
Normal Oficial de Picos. Naquela oportunidade, tinha conviccdo de que queria ser
professora, mas, no periodo do estagio, ndo me identifiquei com o ensino primario,
fato que me fez buscar formagdo de nivel superior, tendo que enfrentar uma
dificuldade inicial: como fazer se minha cidade nao contava com nenhuma instituicao
de ensino superior? Recorri a meus pais, que, em todo momento da minha vida,
sempre estiveram presentes, apoiando-me e dando-me as condi¢cdes necessarias
para que pudesse estudar. De pronto, entenderam (em especial minha mae) que,
para dar continuidade aos estudos, eu deveria mudar para Araripina-PE, cidade
mais préxima, entao fiz vestibular para Letras/Portugués e, no mesmo ano, fui morar
naquela cidade.

A experiéncia de morar fora de casa, em uma cidade totalmente
desconhecida, trouxe-me aprendizagens que me ajudaram a amadurecer enquanto
pessoa e profissional em formagédo. Investia todo meu tempo em estudos,
aproveitando todas as oportunidades surgidas, sempre no intuito de me preparar
para o mercado de trabalho, porém ndao fui iniciada na pesquisa. Naquele tempo,

pesquisar era algo quase que “sobrenatural” para nés, alunos daquela instituicao de
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ensino (FAFOPA). Sobre isso Moreira e Caleffe (2008) observam que a escola nado
esta preocupada em estimular o docente a fazer pesquisa, a qual ndo é concebida
como um meio eficaz para o desenvolvimento profissional docente. Desse modo,
minha formacao ficou restrita a teoria e pouca pratica, a qual se deu apenas nos
estagios obrigatdrios e nos estagios remunerados que sempre conseguiamos, 0s
quais, certamente, fortaleceram nossa formagé&o e nossa futura atuagéo profissional.

Naquela oportunidade, compreendi que precisava conhecer mais e melhor o
contexto de acdo docente. S6 ainda ndo entendia claramente como a pesquisa
aliada a reflexéo critica podia me proporcionar uma formacéo solida, porém, mesmo
assim, percebia que a teoria era trabalhada de forma acritica, pois nao se
desenvolvia um trabalho voltado para desenvolver o senso critico dos alunos. As
normas gramaticais, por exemplo, eram repassadas como verdades absolutas, sem
guestionamentos, sendo a linguagem trabalhada como instrumento de comunicacao,
transmitindo-se regras sem preocupag¢do com compreensdo. N8o se cogitava que a
reflexdo critica vai além do senso comum, implicando a transformacédo da acéo e
exigindo que o professor realize um trabalho que desperte no aluno a consciéncia
social, politica e cultural (LIBERALI, 2008).

Em 1994, ja formada, fui aprovada em concurso publico para o cargo de
professor da Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui, indo lecionar na Escola
Normal Oficial de Picos. Foi emocionante, pois sonhava voltar aquela instituicdo de
ensino na condicdo de professora. Nos primeiros anos de magistério, percebi que
necessitava de formacdo continuada na é&rea de Lingua Portuguesa, pois era
professora de Redacéo e constatei que os alunos tinham dificuldade com leitura e
escrita. Dediquei-me entdo a estudar a fim de encontrar meios para resolver essa
situagao, buscando realizar um trabalho voltado para diminuir as deficiéncias dos
alunos. Compreendendo que eu também precisava de qualificacdo, inscrevi-me em
um curso de especializagdo em Lingua Portuguesa ofertado pela Universidade
Federal do Piaui, que me ajudou, sobretudo, a entender que precisava continuar
estudando.

Com base nas vivéncias como professora de producao textual e como aluna
do curso de especializacdo, defini como objeto de pesquisa para a monografia o
ensino de lingua portuguesa, focalizando a producéo textual. Decidi também que o
campo de pesquisa seria uma escola de ensino fundamental, exatamente aquela

onde a maioria de meus alunos de redacéo havia estudado. Assim, ressalto que o
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interesse em pesquisar o tema surgiu de minhas experiéncias vivenciadas na prética
pedagdgica.

Cursar a aludida especializagcdo trouxe-me elementos importantes para
redimensionar minha pratica educativa, visto que, além do arcabouco teorico-
metodoldgico, tive a oportunidade de conhecer o contexto no qual meus alunos
concluiram o ensino fundamental. Minha relagcdo com a teoria ainda era incipiente,
ou seja, ndo possuia muitos elementos para interagir com ela, pois estava em inicio
de carreira e geralmente tomava como verdade o0 que me apresentavam os tedéricos,
os professores da especializacdo e os colegas de trabalho. A feitura da monografia
foi marcante para introduzir-me na pesquisa cientifica, quando, entdo, passei a
compreender que néo existe uma verdade absoluta, acabada, e ainda que néo basta
aplicar uma dada estratégia de ensino para alcancar os resultados desejados.
Iniciavam-se ali meu olhar e meu caminho de pesquisadora.

Acredito que meu processo de reflexdo critica se desenvolvia a medida que
buscava caminhos que me distanciavam da racionalidade técnica, pois percebia que
ndo podia me prender demasiadamente aos métodos de ensino, tendo em vista as
especificidades inerentes ao contexto de atuacdo docente. Minha tomada de
consciéncia ia sendo tecida pouco a pouco, me libertando de visdes acriticas e me
levando a busca de alternativas para realizar uma pratica educativa mais justa e
igualitaria. Conforme Contreras (2002), a reflexao critica oportuniza aos professores
atingirem transformacdo da pratica educativa por meio da tomada de consciéncia
dos valores que subsidiam as atuag¢des nas instituicdes de ensino.

Diante das revelacdes dos dados da pesquisa, dentre outras constatacoes,
observei que as aulas de redacdo aconteciam apenas uma vez por semana e que
eram vazias de sentido, posto que as tematicas que serviam de suporte para a
producédo dos textos eram impostas pelos professores. Nao havia uma discussao
prévia, como forma de introduzir ou mesmo de estimular os alunos a seguirem no
mundo da escrita. Inspirava-me no filme “Escritores de Liberdade”, cuja trama e
contexto, embora ndo sejam os da minha realidade e a de meus alunos, na questao
da escrita e do escrever, se relacionavam com a pratica desenvolvida pela
professora, condicdo importante para fazer com que os alunos se desenvolvam em
seus aprendizados.

A escrita € uma atividade interativa de manifestacdo e compartilhamento de

ideias e experiéncias, desse modo, é preciso ter o que dizer e compartilhar com
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outras pessoas. Nesse sentido, Antunes (2003, p. 45) argumenta que, “Se faltam as
ideias, se falta a informacé&o, vao faltar as palavras. Dai que nossa providéncia maior
deve ser encher a cabeca de ideias, ampliar nosso repertorio de informacdes e
sensacoes, alargar nossos horizontes de percepgao das coisas”. Tendo o que dizer,
a escrita se torna uma atividade prazerosa para o aprendiz, que alcanga melhor
desempenho com a pratica. Eis a responsabilidade do professor no que concerne ao
trabalho com a pratica de redacao: estimular e ampliar o repertério de ideias dos
alunos por meio de leituras.

Outra constatacao que considerei representativa como ponto de preocupacao
a ser investigado era a falta de devolucdo dos trabalhos (redacdes) com as
indicagcbes avaliativas, a fim de que os alunos tivessem ciéncia das lacunas
existentes em seus textos. Estudos como os que realizamos (LEAL, 2012) apontam
gue pensar o ensino de redacado requer considerar o texto do aluno inserido em um
processo que envolve um sujeito em busca de interlocucdo. Escrevemos para ser
lidos e compreendidos, sendo o texto um espaco para a producao de sentidos, no
qual o aluno entretece um dialogo com o professor, conforme pontua Bakhtin (1992,
p. 294): “o locutor termina seu enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar
lugar a compreensao responsiva ativa do outro”. Nesses termos, o que o aluno
espera com sua producao textual é estabelecer interacdo com o professor, do qual
aguarda um retorno.

Dada a complexidade que €é o fendmeno educativo, no qual se
consubstanciam o politico, o social, o0 econdmico e o cultural, sempre procurei
conscientizar-me de que nés, professores, devemos atuar de forma ativa diante dos
desafios que nos sédo apresentados, motivo que, igualmente, justifica a busca por
especializacdo. Nesse aspecto, ap0s 0 ingresso em uma instituicdo publica de
ensino superior, em 2004, na condicdo de professora, entendi que a formacédo
continua e continuada se tornara um imperativo, possibilitando-me contribuir de
forma positiva com a formacdo de meus alunos. Todavia, como professora, nas
disciplinas pratico-tedricas, observei que havia um descompasso entre o que a
literatura trazia como verdade e o que realmente acontecia nas escolas, percebendo
entdo que necessitava de um curso que me capacitasse melhor para a pratica da
pesquisa cientifica, ja que, como professora universitaria, nos é dada a

responsabilidade de pesquisar, e ndo somente de ensinar.
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Destaco, portanto, a importancia da pés-graduacdo stricto sensu,
considerando que estudos de formacdo continuada constituem campo fértil para
novas aprendizagens e, principalmente, para a pesquisa. Nesse sentido, mestrado
ou doutorado oportunizam desenvolver, de forma autbnoma, um foco de pesquisa e
percorrer as etapas de um trabalho investigativo, configurando um processo
significativo de formacéao. Desse modo, o entendimento € que a pesquisa apresenta
um viés formador, uma concepc¢édo educativa e formativa, numa perspectiva reflexiva
critica em direcdo a uma educacao libertadora, como nos orienta Freire (1996, p.
32), “[...] Precisamente porque a promog¢ao da ingenuidade para a criticidade nao se
da automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativa progressista é
exatamente o desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, indocil”.

Além de sua funcgéo social, a pesquisa tem um importante papel formador,
especialmente no que diz respeito a formacao critica e permanente do educador
(CUNHA, 2013), pois o que ha de mais significativo na pesquisa é a capacidade de
estimular o raciocinio dos participantes, possibilitando-lhes o estado de aprender a
aprender. Esse movimento proporciona ao estudante conhecimentos que o
capacitam a intervir no contexto de forma coerente e responsavel, como €é requerido
ao pesquisador.

Nessa perspectiva, no decorrer da minha pratica docente e da formacéo
continuada, fui entendendo que a pesquisa estimula o pensamento critico do
participante, atentando para a provisoriedade do conhecimento, jA que este é uma
producdo social e constitui-se a partir do dialogo, isto é, o sujeito constitui-se
ouvindo e assimilando as palavras e o discurso dos outros (BAKHTIN, 1992). Desse
modo, para conhecer um individuo, € necessario compreender as relacdes sociais
nas quais ele esta inserido. Ressalto, pois, que somos um misto das leituras que
realizamos, dos cursos que participamos, enfim, das experiéncias que vivenciamos.
Freire (2011) corrobora essa visdo ao afirmar que a produgdo do conhecimento €
dialégica, uma vez que nao existe transferéncia de saber, mas uma interlocucéo
entre sujeitos.

Com essa compreensdo, decidi fazer mestrado, pois, dentre outras
necessidades, precisava aprender a pesquisar, visto que o contexto no qual atuava
assim o exigia, requerendo maiores conhecimentos nesse campo. Os tempos eram

outros, exigindo uma docéncia comprometida com o saber (sempre renovado,
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atualizado) com ética e estética, de méos dadas com a ciéncia e com a “boniteza”,
fazendo textos, produzindo dissertacdo de mestrado.

Meu objeto de estudo surgiu de experiéncias vivenciadas como professora do
curso de Licenciatura em Letras/Portugués. Entendia e entendo que, para ensinar,
ndo basta ter conhecimentos da teoria, 0s quais sao imprescindiveis, mas nao
suficientes para realizar um ensino a servico de todos que integram o contexto de
acao docente. A contemporaneidade estd a exigir uma educacdo diferente dos
moldes tradicionais, devendo-se considerar as singularidades que permeiam o
contexto escolar. Para se coadunar a essa nova realidade, é preciso que o professor
esteja preparado, a luz de um pensamento reflexivo critico, para as demandas do
mundo em que se insere, sendo que a educacao deve ser entendida como lugar de
promocao da pessoa humana, independentemente da classe social a que pertenca.

Conforme Pozo (2002), a formacdo critica do educador relaciona-se a
capacidade de desenvolver uma pratica que visa a superacdo da opressdo, de modo
a atingir a consciéncia critica da realidade. Corroborando esse pensamento, Freire
(2016b) reforgca que a formagéo docente teria como ponto basilar um trabalho com
formas de emancipar, libertando o professor dos aprisionamentos em que atua, por
meio de debates e discussdes sobre a natureza do seu trabalho em sala de aula,
tendo como foco as desigualdades sociais e o poder.

Como professora, compreendo que a formacgéo profissional docente requer
processo continuo que ndo se exaure com o término do curso de graduacao ou de
quaisquer outros processos formativos. A realidade na qual estamos imersos impde
um movimento constate de estudos, atualizacao, formacédo, seguindo a dinamicidade
do contexto demarcado pelo século XXI. Ressalta-se também a importancia do
exercicio profissional docente como forte elemento de formacdo, o que oportuniza
mudancas e melhorias da pratica sobre o saber/fazer pedagogico, pelos estudos e
pelas conquistas profissionais.

Com essa visao, no mestrado, defini como objeto de estudo a construcdo do
processo de saber ensinar lingua materna na vivéncia da pratica pedagdgica no
ensino médio. Refiro-me a um saber ensinar lingua materna nos meandros da
pratica pedagdgica, que constitui tema relevante diante das idiossincrasias que
envolvem o cotidiano escolar, bem como o desenvolvimento linguistico em seus

diversos matizes.
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A partir desse objeto de pesquisa, determinei 0 método a ser adotado e os
fundamentos tedricos a luz de um pensamento reflexivo critico, que concebe a
formacdo alicercada na pratica pedagodgica, dentre outros aspectos singulares.
Nessa fase, minha relacdo com os teoricos jA ndo era de simples contemplacéo,
visto jA contar com elementos para com eles dialogar, e ndo apenas aceitar ou
adotar conceitos prontos. De acordo com Barros (2016), os conceitos sao criacdes
humanas passiveis de serem discutidas e analisadas para entdo serem aceitas
como referéncias do estudo.

A metodologia empregada foi a pesquisa qualitativa de carater narrativo,
considerada a mais adequada a proposta, seguindo Galvao (2005), que a entende
como entrecruzamento da historia, do discurso e da significacdo. Ampliando esse
entendimento, digo que a histéria € o fio condutor que, por meio da linguagem,
apresenta os personagens, o tempo e o0 espaco. O discurso diz respeito a uma
unidade linguistica provida de significado e, diferentemente da lingua, que é coletiva,
se apresenta de forma particular. Para melhor compreensdo da narrativa, € preciso
gue sejam considerados os contextos mais amplos, dos quais a histéria faz parte.
Com isso, entendi que esse formato metodolégico possibilitaria realizar a pesquisa
e, assim, chegar aos resultados.

Parti de uma teoria e de um método a priori, indo buscar depois um problema
de pesquisa que os comportasse, embora esse problema ja fizesse parte de
inquietacdes vivenciadas no contexto da minha acdo docente. Assim, ndo pPosso
descartar totalmente a possibilidade de que, em algum momento da pesquisa, de
forma inconsciente, valores ndo cognitivos tenham estado presentes, uma vez que
tenho uma concepcado clara e bem definida do que seja professor e do que esta
implicado na atividade de ensinar.

De acordo com Pires (2010), a busca da verdade nas ciéncias sociais ocorre
a partir de trés modelos: o primeiro, denominado valorizacdo da neutralidade e da
observacao a partir do exterior, coloca o investigador distante do mundo observado,
de modo a afastar-se das pré-nogbes. O segundo modelo é a valorizacdo da
neutralidade e da observacdo a partir do interior, 0 que somente é aplicado em
pesquisas que envolvem seres humanos. A partir do ponto de vista do interior, 0
conteudo observado € o sentido que os atores atribuem a sua vida. O terceiro
modelo denomina-se valorizacdo da pré-nocdo e da observacdo a partir de baixo,

gue explicita uma pré-nocdo do que vamos pesquisar. Desse modo, trata-se de
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modelo de pesquisa que influencia na objetividade dos sujeitos. Assim, quanto mais
préximo estou, maior € minha capacidade de ndo enxergar as coisas como
verdadeiramente sdo. E necessario, entdo, que haja um distanciamento para que
nao haja tentacdo de defender meus proprios interesses.

Com relacédo a esses modelos de busca da verdade citados por Pires (2010),
tentando relaciona-los a pesquisa empreendida no mestrado, acredito que me situo
no segundo modelo, de valorizagdo da neutralidade e da observagédo a partir do
interior.

Reitero que a concepcdo de ser professor deve ultrapassar a dimenséao
meramente técnica, voltando-se para questdes que desenvolvam o senso critico dos
alunos e colaborem para retira-los da condicéo de seres passivos, promovendo-o0s a
sujeitos do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, ndo concebo a
hipétese de trabalhar um contetddo ou de elaborar um projeto de pesquisa sem me
guestionar acerca do contexto no qual estou inserida. Acredito que essa postura
esta alinhada aos pressupostos tedrico-metodolégicos que visam a um ensino e a
uma pesquisa voltados para a producao do conhecimento. Mesmo assim, necessito
de maior aprofundamento e amadurecimento enquanto pesquisadora. Desse modo,
considero ser este um dos motivos que me impulsionaram para um programa de
doutoramento, no caso, o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da
UFPI.

Nesse programa e nesse doutoramento, prossigo com discussdes que
envolvem a formacdo docente e seus desdobramentos teorico-conceituais,
reconhecendo que sdo bem mais complexos e amplos. Os debates nesse campo
apontam para a importancia de se considerarem as mudancas que estao ocorrendo
na economia, as quais repercutem nas politicas educacionais. Diante da
globalizacdo das informacdes e do conhecimento, compreendo que 0S pProcessos
formativos devem oportunizar aos futuros professores condi¢des reais de ensino, de
modo que possam exercer a pratica educativa na perspectiva reflexiva critica,
compativel com as necessidades da realidade circundante. Refletir criticamente
envolve pensar ndo somente sobre a pratica, mas criar condicbes de enxergar a
escola como um lugar ndo neutro, tornando o pedagdgico mais politico, na luta pela
superacdo das desigualdades, bem como fazendo o politico mais pedagdgico, na

problematizac&do do conhecimento (GIROUX, 1998).
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A partir dessa retomada reflexiva acerca do meu processo formativo,
apresentei como teméatica do programa de doutoramento as praticas educativas de
professores em escola de tempo integral, tendo a formagao continuada (encontros
formativos) como via possibilitadora da reelaboracéo reflexiva critica dessas praticas
educativas. A motivacdo para pesquisar esse tema se relaciona a compreensao de
gue, nessa proposta de ensino, a responsabilidade do professor € de formar e
informar o aluno em todas as dimensfes - fisica, emocional e intelectual -, sendo
gue, para tanto, o docente necessita, dentre outros elementos, de uma boa
preparacdo, haja vista a responsabilidade que toma para si.

Ressalto que esta pesquisa se assenta no enfoque critico emancipador, ja
qgue vislumbra a possibilidade de os interlocutores reelaborarem suas praticas
educativas na perspectiva reflexiva critica. De acordo com Gamboa (2012), em uma
pesquisa orientada por esse enfoque, o trabalho € voltado para desenvolver o senso
critico dos participantes, de modo que ndo se sintam aprisionados pelas imposicoes
da cotidianidade escolar e passem a realizar um trabalho que se configure enquanto
praxis, isto €, que atuem na condi¢cdo de sujeitos que agem conscientemente,
planejando e acompanhando seu fazer pedagodgico. Essas sdo as razbes e
compreensdes que me conduziram a proposicdo do tema e a decisdo de realizar
este estudo de doutorado, que propicia meu amadurecimento enquanto
pesquisadora e também traz contribuicdes para a formacdo de futuros

pesquisadores.
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CAPITULO Il
EDUCACAO INTEGRAL NO CONTEXTO BRASILEIRO

“Sou contra a educacdo como processo exclusivo
de formagdo de uma elite, mantendo a grande
maioria da populacdo em estado de
analfabetismo e ignordancia”.

(Anisio Teixeira)

E consenso que, no contexto brasileiro, as desigualdades sociais exerceram
influéncia na construcdo da proposta de educacao integral, pois, embora nédo seja
determinante, a situacao de vulnerabilidade pode favorecer o baixo desempenho de
aprendizagem e a evasao escolar. A partir da citacdo em epigrafe, Anisio Teixeira,
um dos idealizadores dessa proposta de ensino no Brasil, denuncia uma educacao
discriminatoria a servigco da classe dominante, o que real¢ca a importancia de uma
educacao voltada para sanar os problemas das camadas menos favorecidas da
sociedade brasileira.

A discusséao acerca da extensado do periodo diario de escolaridade, no Brasil,
€ bem recente. De acordo com Paro (1988), tais discussfes datam da década de
1920, ainda que né&o tivessem um foco no regime integral de ensino. O entendimento
era que a educacao deveria suprir as necessidades da populacédo, considerando o
contexto de pobreza em que vivia grande parte dela, porém o delineamento dessa
proposta de ensino ocorreu somente na década de 1950. As bases que a
fundamentam estdo assentadas na concepgéo escolanovista, que se preocupava
com a formacéo integral, orientada pela concepcao de que a escola publica deve se
tornar um l6cus de instrucéo e de formacao.

Entretanto, a proposta esbarra nas limitacbes teoricas das propostas
escolanovistas concretizadas no ambito da educacao brasileira, que adquiriram um
forte viés transplantador da identidade cultural, o qual j& ndo mais fazia parte do
ideario da escola de tempo integral, considerando que as questdes sociais tendem a
sobrepor-se a dimensao pedagodgica. Isso ocorre devido aos impasses relacionados
aos problemas das classes mais empobrecidas da sociedade, uma vez que as
politicas publicas séo insuficientes para resolver anomalias como, por exemplo, a
violéncia. Desse modo, delega-se a escola a funcao de prevenir e ou de corrigir essa
ordem de problemas, 0 que gera novas expectativas e atribui mais

responsabilidades a instituicdo escolar.
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Além desta breve introducdo acerca da educacdo integral no Brasil, 0s
encaminhamentos dados no presente capitulo dizem respeito as leis que legitimam
essa proposta de ensino no contexto nacional, bem como a qualidade desse

trabalho no contexto da escola de tempo integral.

2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) - Lei n°® 9.394/96

Atualmente, as diretrizes das politicas educacionais no Brasil tém origem na
Constituicdo Federal de 1988. Assim, a implementacdo da proposta de educacéo
integral no sistema de ensino brasileiro nasce das prerrogativas la existentes, ainda
gue a Carta Magna nao faca referéncia literal a essa proposta de ensino, a qual esta
nas entrelinhas dos artigos 6° e 205, em que se apresenta a educagdo como “o
primeiro dos dez direitos sociais” (art. 6°), sendo considerada como direito capaz de
conduzir ao “pleno desenvolvimento da pessoa, fundante da cidadania, além de
possibilitar para o mundo do trabalho” (art. 205). Com isso, fica subentendido que
existe ordenamento constitucional do direito a educacdo integral, visto que se
garante a educacdao como um direito, com alusdo ao pleno desenvolvimento da
pessoa humana. Tal é a premissa da educacdo integral, que contempla as
dimensbes cognitiva, fisica, psicologica e social do individuo, as quais, se
trabalhadas juntas, possibilitam o acesso a uma vida cidada.

No art. 205 da LDB (Lei n°® 9.394/96), na se¢ao que trata da Educacao, a
referéncia ao “direito de todos e dever do Estado e da familia” imputa a familia parte
da responsabilidade de educar os cidaddos. Essa transferéncia para o seio familiar
de parte da responsabilidade de educar inviabiliza a qualidade da educacéo,
considerando as condi¢des sociais das classes populares, que sdo assistidas pelo
sistema publico de ensino (MACIEL; SILVA, 2018).

A LDB ratifica os principios constitucionais expressos no art. 2° e ainda prevé
ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na escola de ensino fundamental
para o regime de tempo integral (arts. 34 e 87). E importante ressaltar que, quando
essa lei trata da ampliacao de tempo, isso significa que a escola é responsavel pela
crianca e pelo adolescente, incumbindo-se de prover-lhes a educacado em atividades
dentro da escola ou fora dela, como previsto na lei. Assim, a LDB atesta que as

instituicBes escolares tém a centralidade do processo de ensino-aprendizagem.
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O artigo 3° da LDB, inciso X, prevé que a ampliacdo do tempo de
permanéncia na escola para o regime de tempo integral no ensino fundamental pode
incluir experiéncias extraescolares. Desse modo, as atividades podem ser
desenvolvidas em outras instituicbes, quando originadas na propria comunidade
escolar, que trabalhem na interface educacdo - protecdo social. As intervencdes
dessas organizacbes, porém, precisam estar alinhadas com as demandas
diagnosticadas no ambito da propria escola e devem estar previstas no projeto
politico pedagdgico.

E importante ressaltar que, em nenhum de seus preceitos, a LDB prevé
educacao integral para o ensino fundamental. No art. 32, fica claro que o objetivo do
ensino fundamental se limita a “formacao basica do cidad&o”, sendo que, nos incisos
[, Il e lll, explicita-se o desenvolvimento da capacidade de aprender, porém o Unico
dominio pleno € o da leitura e do calculo. Constata-se, portanto, um desacordo com
a concepcao de educacao integral, jA que esta previsto apenas o desenvolvimento
de uma das dimensdes que compdem o ser humano, a intelectual. Desse modo, 0
gue esta assentado na LDB para o ensino fundamental € apenas uma ampliacdo do
tempo de permanéncia na escola, e ndo a educacao integral. Do mesmo modo, para
0 ensino médio, a LDB néo preceitua educacao integral, pois o que esta previsto
apenas o aprofundamento dos estudos e a preparacao para o trabalho.

Diante dessa discussédo, convém salientar que a emenda a Lei n°® 9.394/96,
operada pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, deixa claro um principio que
aponta para a educacao integral no ensino médio, quando, no paragrafo 7° do art.
35-A, reza que “Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcao de seu
projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais”. A partir desse preceito legal, fica estabelecida a politica de
formacdo integral para o ensino médio, mas nada se preceitua para 0 ensino
fundamental.

Segundo Maciel e Silva (2018, p. 35), a Lei n® 9.394/96 “possibilita tanto o
estabelecimento de uma politica para a formacao integral (arts. 29 e 35-A), quanto
por tempo integral (arts. 34 e 87)”. O art. 29 trata da educagéao infantil, que tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, nos aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social. O art. 35 trata do ensino médio, etapa final da

educacao basica, com duracdo de 3 anos, o qual tera, dentre outras finalidades, o
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aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental; preparacéo
basica para o trabalho; aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo formacdo ética; desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico e ainda a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos.
Ja o art. 35-A, incluido pela Lei n® 13.415, de 2017, trata da Base Nacional Comum
Curricular, que define direitos e objetivos das aprendizagens do ensino médio nas
seguintes areas do conhecimento: linguagens e suas tecnologias, matematica e
suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias, ciéncias humanas e
sociais aplicadas.

Conforme o art. 34, no ensino fundamental, a jornada diaria de permanéncia
na escola incluira pelo menos quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula,
sendo essa jornada ampliada progressivamente, excetuando-se o ensino noturno. O
art. 87 institui a Década da Educacao, a iniciar-se um ano apods a publicacdo dessa
lei, sendo que o 5° paragrafo reza que serdo conjugados todos os esforcos em favor
da progressao das redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o
regime de escolas de tempo integral.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), no capitulo V, art. 53, propde
a obrigatoriedade do acesso e permanéncia na escola, considerando que o
desenvolvimento integral da crianca e do adolescente exige uma forma singular de
protecdo, o que recomenda um sistema articulado e integrado de assisténcia a esse
publico. Diferentemente da LDB, o ECA defende a educacéo integral para criancas e
adolescentes.

No que se refere a educacao infantil, a LDB preceitua, no art. 29, educacao
integral, quando expressa: “A educagao infantil, primeira etapa da educagao basica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade” (BRASIL, 1996). Fica assim evidente que, para essa etapa
da educacao basica, a lei &€ coerente com o preceituado na Constituicdo Federal

guanto ao “pleno desenvolvimento da pessoa”.
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2.2 Plano Nacional de Educacéao para a Educacéao Integral no Brasil: o que diz a
Lei n° 13.005/2014

A partir da Emenda Constitucional n® 59/2009 (EC n° 59/2009), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96) passou de uma
disposicao transitoria para uma exigéncia constitucional com periodicidade decenal,
ou seja, a cada dez anos, o plano deve ser avaliado, verificando-se o cumprimento
ou ndo de suas metas. Existe ainda a obrigatoriedade de o plano também ser o
articulador do Sistema Nacional de Educacdo, com previsdo do percentual do
Produto Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Assim, ao se elaborarem o0s
planos dos estados, distritos e municipios, se devem prever recursos para sua
execucgao.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela Lei n° 13.005/2014,
compde-se de 20 metas, tratando a de numero 6 especificamente da educacédo
integral, quando expressa: “oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinguenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educagao basica até 2024
(BRASIL, 2014). Com isso, fica regulamentada a obrigatoriedade de ampliacédo, na
rede publica de ensino, da proposta de educacéao de tempo integral em se tratando
de quantificagao.

N&o se observa, no entanto, nenhuma novidade relacionada a educacao
integral, pois 0 PNE apenas ratifica o Decreto n® 7.083/2010, ao tratar, no art. 1°,
acerca do tempo de permanéncia, que deve ser igual ou superior a 7 (sete) horas
diarias, no espaco escolar e ou em outros espacos educacionais. Ainda se refere ao
decreto para tratar das atividades por meio das quais ocorrera a ampliacdo do tempo

diario de permanéncia na escola, como expresso no art. 1°, § 2°:

Desenvolvimento de atividades de acompanhamento pedagdgico,
experimentacdo e investigacao cientifica, cultura e artes, esporte e lazer,
cultura digital, educacdo econémica, comunicacdo e uso de midias, meio
ambiente, direitos humanos, praticas de prevencao aos agravos a saude,
promoc¢do da saude e da alimentacdo saudavel, entre outras atividades.

O PNE também ratifica o Decreto n° 7.083/2010 quanto ao desenvolvimento
de atividades que ocorrerdo “dentro do espaco escolar, de acordo com a

disponibilidade da escola, ou fora dela, sob orientacdo pedagdgica da escola,
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mediante o uso dos equipamentos publicos e o estabelecimento de parcerias com
orgaos ou instituicbes locais” (art. 1°, § 3°), o que consideramos um ponto de
fragilidade, conforme discutido anteriormente.

A educacao integral, como o préprio termo indicia, requer ndo somente a
ampliacdo do tempo de permanéncia na escola, mas um projeto voltado para essa
proposta de ensino, que se propde a informar e a formar para vida. Para tanto, urge
a necessidade de todos os profissionais inseridos no ambiente de ensino receberem
formacdo continuada, bem como contarem com infraestrutura adequada para o
desenvolvimento de suas atividades. Do contrario, 0 que teremos é uma simples
ampliacdo da jornada escolar, que em pouco contribuira com o processo de ensino-
aprendizagem na perspectiva da educacao integral.

Para atingir o percentual de escolas de tempo integral e de alunos nela
matriculados, necessario se faz que algumas ac6es sejam implementadas, de modo
gue a meta 6 seja atendida, isto é, metade das escolas da educacdo basica
funcionando com a proposta de tempo integral, com 25% dos alunos matriculados.
Para tanto, foram elaborada estratégias, dentre as quais destacamos a 6.1, a qual
nada acrescenta ao ja previsto no Decreto n°® 7.083/10 em relacdo a oferta de
educacao integral em escola publica com apoio da Uniao.

A estratégia 6.2 trata da estrutura fisica das escolas, o que € um ponto
positivo, pois ndo concebemos uma escola de tempo integral sem boas condicdes

fisicas para a realizacéo das praticas educativas. Assim, a estratégia 6.2 dispde:

Instituir, em regime de colaboracdo, programa de construcdo de escolas
com padrdo arquitetbnico e de mobilidrio adequado para atendimento em
tempo integral, prioritariamente em comunidades pobres ou com criangas
em situacao de vulnerabilidade social. (BRASIL, 2014).

A estratégia 6.3 trata da mesma tematica, especificando os espacos a serem

construidos, conforme o seguinte:

Institucionalizar e manter, em regime de colaboracéo, programa nacional de
ampliacdo e reestruturacdo das escolas publicas, por meio da instalacdo de
guadras poliesportivas, laboratorios, inclusive de informatica, espagos para
atividades culturais, bibliotecas, auditorios, cozinhas, refeitérios, banheiros e
outros equipamentos, bem como da producdo de material didatico e da
formacao de recursos humanos para a educacdo em tempo integral.
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A partir do exposto, verifica-se como devem ser as escolas de tempo integral.
Consideramos, nesse aspecto, que o investimento na estrutura fisica corresponde a
um avango, pois, para um bom funcionamento, essas escolas necessitam, dentre
outros equipamentos, de boas condicBes fisicas como, por exemplo, quadra
poliesportiva, espago de convivéncia e mobiliario adequado.

A estratégia 6.9 trata de “adotar medidas para otimizar o tempo de
permanéncia dos alunos na escola, direcionando a expansao da jornada para o
efetivo trabalho escolar, combinado com atividades recreativas, esportivas e
culturais”. Essa estratégia também nada acrescenta ao que ja estava previsto na lei.

A partir de analise, pontuamos que o PNE do ano de 2014 apresenta avancos
guanto a educacao integral, porém o que esta previsto na lei precisa, de fato,
acontecer, de modo que contribua para a diminuicAo das desigualdades
educacionais, considerando a demanda advinda do contexto social. Nesse sentido,
reiteramos que, além de estrutura fisica adequada, a escola de tempo integral, para
realizar uma educacdo integral de fato, necessita de um projeto pedagdgico
diferenciado e de que seus agentes educacionais tenham formacao continuada que

os habilite a realizar um trabalho condizente com a proposta de ensino.

2.3 Programa Mais Educacéo: Portaria Interministerial n® 17/2007 e Decreto n°
7.083/2010

O Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria Interministerial n°
17/2007, € um instrumento importante para a politica de educacao integral, como
evidencia o art. 1° desse documento, que estabelece como objetivo geral do

programa:

Contribuir para a formacéo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio da articulacdo de acdes, de projetos e de programas do Governo
Federal e suas contribuicdes as propostas, visdes e préaticas curriculares
das redes publicas de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e
ampliando a oferta de saberes, métodos, processos e conteudos
educativos.

Na analise desse objetivo, observamos que, pela primeira vez, se englobam
as trés etapas da educacao basica, ja que o termo “criangcas” remete a educagao
infantil; “adolescentes”, ao ensino fundamental, e “jovens”, ao ensino médio. Por

outro lado, identificamos um ponto problematico, que diz respeito ao uso do termo
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“contribuir”, em vez de “formar”, pois, em nosso entendimento, é dever e obrigacao
do Estado formar, e ndo apenas contribuir com a formagéo. Ainda destacamos o ndo
comprometimento em desenvolver acdes, com a proposta de simplesmente
intermediar acdes com projetos e programas do Governo Federal, manifesto na
expressao “articulagéo de agées” (MACIEL; SILVA, 2018).

Conforme o art. 4°, integrardo o Programa Mais Educacdo acbes dos
seguintes ministérios: | - Ministério da Educacéo, Il - Ministério do Desenvolvimento
Social e Combate a Fome, Ill - Ministério da Cultura e IV - Ministério do Esporte, 0
gue indica que esse modelo envolve varios setores para sua efetivacdo, ou seja,
ocorrera por meio da intersetorialidade.

De acordo com o art. 1° da Portaria 17/2007, o programa foi implantado
incluindo parceria de outros espagcos e agOes socioeducativas no contraturno
escolar, “incluindo os campos da educacdo, artes, cultura, esporte, lazer”.
Compreendemos que a insercdo de outros espacos pode se dar pelo fato de as
escolas nao terem sido preparadas devidamente para o desenvolvimento da
proposta de educacao integral. Nesse sentido, o desenvolvimento de atividades em
espacos que nao os do ambito escolar pode ser complicado devido a visdo setorial
vigente no modelo governamental, havendo ainda o risco de ser inviabilizado devido
a auséncia de sinergia e comunicacao entre os setores envolvidos.

Editado como forma de regulamentar o Programa Mais Educacéo, o Decreto
n° 7.083/2010, art. 1°, determina que o tempo de permanéncia na escola seja igual
ou superior a 7 (sete) horas diérias para toda a educacdo basica. Consideramos
positiva essa determinacdo, a qual ratifica o que esta expresso na Portaria n°
17/2007, no que se refere a implantacdo dessa proposta de ensino, quando diz que
pode ser realizada em parceria com outras instituicbes. Tal orientagcdo nao
demonstra avango em se tratando da educacéo integral, a qual requer, dentre outras
providéncias, investimentos em estrutura fisica.

Quanto aos principios da educacéao integral do Programa Mais Educacéo, o
art. 2° destaca, no inciso |, a “articulacdo das disciplinas curriculares com diferentes
campos de conhecimento”, a indicar que a questdo da interdisciplinaridade constitui
um avango no processo de ensino-aprendizagem, considerando que a articulagéao
das disciplinas nos diferentes contetidos ministrados € uma via possibilitadora de um
ensino significativo para o aluno, visto que o trabalho é realizado de forma coletiva, e

nao individualizada e estanque. A interdisciplinaridade esta também prevista nos
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Parametros Curriculares Nacionais (PCN), ou seja, € uma tematica discutida h&
bastante tempo, mas, mesmo assim, nos dias atuais, ainda ha dificuldades para sua
efetivagdo, talvez pela tradicional cultura escolar ou pelo modo como o sistema de
ensino esta organizado.

Outro ponto que destacamos diz respeito ao inciso VI, quando trata da
diversidade - “a afirmagdo da cultura dos direitos humanos, estruturada na
diversidade, na promocdo da equidade étnico-racial, religiosa, cultural”. Nesse
enunciado fica claro que, no ambiente escolar, € preciso respeitar as diferencas e
buscar a igualdade entre os desiguais. A diversidade € bem mais percebida na
escola, assim, educadores e pais precisam estar atentos para combater toda e
qualquer forma de preconceito dirigido as minorias, promovendo acfes que
assegurem a convivéncia harmoniosa com as diferencas de género, racga, religido,

dentre outras.

2.4 Desafios da escola de tempo integral

Discutimos e expomos ao longo deste capitulo acdes voltadas para garantir a
qualidade do ensino oferecido por instituicdes que acolhem a proposta de educacao
em tempo integral. Temos clareza de que a ampliacdo do tempo de permanéncia na
escola ndo é garantia para que exista, de fato, formacao integral, visto que, de
acordo com Paiva, Azevedo e Coelho (2014), o aumento de tempo diario na escola
somente serd til se houver qualidade e diversificacdo nas atividades realizadas,
mediante acdo integrada, sem fragmentacdo do curriculo. Para tanto, a oferta
dessas atividades deve atender ao desenvolvimento multidimensional do ser
humano.

Assim, a operacionalizacdo de um projeto voltado para a educacao integral
constitui-se como desafio da escola de tempo integral, visto que a operacionalizagéo
desse projeto envolve a colegialidade e diferentes saberes, fato que, na visdo de
Titton e Pacheco (2012), pode provocar tensdes de muitas ordens: epistemoldgicas,
docentes, tedricas, institucionais, dentre outras. Ademais, o cenario da educacédo
integral requer constantes debates, de modo que as experiéncias vivenciadas na
escola de tempo integral se revelem como inovacdo pedagdgica. Para tanto, é

preciso que os docentes sejam acompanhados e estimulados a reflexdo critica, de
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modo que nao haja contradi¢cdo entre a proposta da educacao integral e as praticas
educativas efetivadas na escola.

A operacionalizacdo de projetos singulares de educacao integral exige a
participacdo e o comprometimento de uma equipe com um projeto amplo de
educacao integral. Conforme expdem Titton e Pacheco (2012, p. 155), “[...] passa,
sem duavida, por processos de gestdo na busca de melhores resultados nas
aprendizagens dos alunos e de formacéo continuada no interior das escolas e das
redes de ensino em parceria com agéncias formadoras”.

Esses autores referendam a necessidade da promocdo de formacéao
continuada no espaco de atuacdo docente, a se constituir como momentos de
reflexdo e compartilhamento de experiéncias e partilha de responsabilidades, tendo
em vista as aprendizagens dos alunos, que devem ultrapassar a dimensao
intelectual. Um processo de formacao nessa perspectiva pressupde reflexdes sobre
diferentes aspectos, incluindo planejamento, aprendizagem, avaliacdo, diversidade
cultural, dentre outros, os quais devem ser problematizados e discutidos sob olhares
distintos, abarcando formas diferenciadas de enxergar o mundo.

Por meio da discussédo desenvolvida até aqui, observamos a intensidade de
desafios de uma escola de tempo integral, tendo em vista que a implementacéo de
um projeto que contemple educacdo integral requer um somatorio de forcas que
ultrapassa o esforco individual dos atores envolvidos no contexto de ensino, como
também uma participacdo ativa do poder publico e da sociedade organizada,
visando ao desenvolvimento de uma escola publica que dé conta de sua funcgéo
social: formar as novas geracfes garantindo-lhes acesso ao conhecimento para que
possam viver na sociedade percebendo suas contradicdes e transformando-as
guando necessario for.

Reiteramos, nesse sentido, que a escola de tempo integral deve estar
fundamentada em uma proposta de educacdo integral que visa ao pleno
desenvolvimento do aluno. Para isso, ndo € suficiente ampliar o tempo de
permanéncia na escola, devendo se desenvolverem atividades que dialoguem umas
com as outras, assim como os professores, de modo que nao haja fragmentacéo, ou
desintegracdo, dos conteudos ministrados, promovendo-se uma articulagdo entre
eles. Atentamos para o fato de que a divisdo das atividades no turno/contraturno,
trabalhando-se no primeiro os conteidos da grade curricular e no turno segundo, as

atividades complementares, podem, as vezes, representar um obstaculo para que a
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complementaridade aconteca. Isso porque o tempo ampliado pode se caracterizar
apenas como maior quantidade de tempo (COELHO, 2004).

A concepcéo de educacéo integral para fundamentar uma proposta de ensino
em escola de tempo integral diz respeito a uma educacdo que se empenhe em
formar o ser humano de forma plena, ou seja, que ndo somente informe, mas que
mantenha o componente formativo presente em todas as suas dimensodes, de modo
gue o aluno seja educado intelectualmente, moralmente e emocionalmente. Para
tanto, é necessario que a escola esteja preparada para desempenhar bem essa
incumbéncia que a contemporaneidade impde a escola, com seus gestores e
professores: formacdo de pessoas dotadas de senso critico, éticas e comprometidas
com a sociedade de que fazem parte.

De acordo com Mauricio (2009), educar o ser humano requer 0 CoOmpromisso
e a sabedoria de vé-lo como um todo, como um ser indivisivel, e sua formacao,
sendo multidimensional, ocorrendo por meio de variadas linguagens e diversificadas
atividades, de modo a atender a todos os quadrantes educativos do individuo, sejam
eles intelectuais, fisicos e/ou emocionais, sem hierarquia de valor, pois todos sao
importantes, visto que um auxilia 0 outro no processo de desenvolvimento integral
do ser humano.

Tratando da melhoria da qualidade do ensino em escola de tempo integral,
Cavaliere (2007) atesta que existe uma relacédo entre espacos e tempo educativo e
que a ampliacdo do tempo de permanéncia diaria na escola pode oportunizar a
elevacéo dessa qualidade. Assim, a autora ressalta:

Caso se considere que preparar individuos para a vida democratica nas
sociedades complexas é funcdo da escola, o tempo integral pode ser um
grande aliado, desde que as instituicdes tenham as condi¢cdes necessérias
para que em seu interior ocorram experiéncias de compartihamento e
reflexdo. Para isso, além de definicdes curriculares compativeis, toda uma
infra-estrutura precisa ser preparada do ponto de vista de espacos, dos
profissionais e da organizacdo do tempo. (CAVALIERE, 2007, p. 1022-
1023).

A autora reitera que nao basta ampliar o tempo diario da escola, sendo
imprescindivel que as atividades nela realizadas ndo sejam empobrecidas por falta
de recursos materiais e humanos, ja que, para haver uma educacdo integral, &
necessario que as atividades sejam bem planejadas, de modo que se tornem

significativas e prazerosas para os alunos. Para tanto, € condi¢cdo basilar que os
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profissionais que nela atuam sejam formados a luz de um pensamento reflexivo
critco e que disponham de espagos bem equipados. Em sintese, nossa
compreensao de educacao integral distancia-se do pensamento de simples
extensdo do tempo de permanéncia diaria. Ao contrario disso, a escola necessita
objetivar o desenvolvimento integral do educando por meio de um projeto
pedagogico diferenciado e estar bem aparelhada com recursos humanos e materiais
capazes de alavancar a qualidade do ensino.

Na contemporaneidade, no Brasil, registra-se um crescimento vertiginoso de
escolas com proposta de educacédo integral. Segundo Cavaliere (2012), muitas
escolas com essa proposta de ensino fundamentam-se em uma concepcao
contemporéanea de educacao integral, preocupando-se em apenas proteger 0s
educandos das drogas, dentre outros perigos, 0 que torna necessario atentar para a
denominacdo devida. Isso porque uma escola de cunho assistencialista que visa
somente proteger os alunos ndo pode dizer que esta promovendo uma educacao
integral.

Ademais, uma escola que tenha como objetivo educar integralmente seus
educandos, necessariamente, 0s esta protegendo-os dos perigos trazidos pela
modernidade. O que nao é razoavel é aumentar o tempo diario de permanéncia na
escola e ndo primar pela qualidade, a qual requer a interdisciplinaridade entre os
contetdos ministrados, bem como a transversalidade curricular. Isso se faz a partir
do dialogo entre os professores, de modo que a acdo educativa ndo permaneca
estanque, ja que fragmentacdo ndo se alinha a proposta de educacdo integral
(PAIVA; AZEVEDO; COELHO, 2014).

Assim, defendemos a educacdo integral consubstanciada na perspectiva
sécio-histérica, comprometida com o desenvolvimento integral dos educandos, para
a qual é importante a ampliacdo do tempo e que os profissionais sejam guiados por
um projeto pedagdgico com objetivos claros relacionados a esse modelo de
educacao, dispondo a escola de estrutura fisica adequada, com profissionais
habilitados para a tarefa de educar e preparar os alunos de forma integrada.

Para tanto, compreendemos a necessidade de se concentrarem esforcos para
que se fortaleca o compromisso com a prética educativa reflexiva critica de
professores, proporcionando-lhes formacdo continuada que responda as
necessidades do contexto de atuacdo docente, tépicos abordados no capitulo

seguinte.
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CAPITULO 1lI

CONTEXTUALIZANDO PRATICA EDUCATIVA E FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Fnsinar é um ato criador, um ato critico, e ndo
mecdnico. A curiosidade do(a) professor(a) e dos
alunos, em acdo, se encontra na base do
ensinar-aprender.

(Paulo Freire)

A epigrafe deste capitulo evidencia que o ato de ensinar € eminentemente
interativo, demandando que o professor disponha de recursos necessarios para
tornar a aula um momento de producdo de conhecimento com um componente de
criticidade. Segundo Imberndn (2010a), atualmente, o professor, possui uma gama
de atribui¢cdes advindas do contexto social, ocasionando transformagé&o educacional,
gue, por sua vez, exige mudancas na formacgéo docente.

As mudancas requeridas pela economia e pela globalizagdo influenciam a
comunicacao, favorecendo a ampliacdo de conhecimento e a mistura de culturas,
gue trouxeram novas exigéncias. Em atendimento a essa demanda que envolve o
contexto educacional, convém pensar na formacao continuada de professor, diante
do entendimento de que néo carece de modelo predeterminado por especialistas,
mas de projetos elaborados conjuntamente por professores e autoridades
educacionais, fundamentados na consideracdo de que o professor é o protagonista
da acdo formativa e de que a formacdo e o contexto de atuacdo profissional do
professor devem ser vistos conjuntamente, tendo em vista suas necessidades.
Nessa perspectiva, € o contexto que determina as praticas formadoras.

O contexto educacional necessita de profissionais que revelem atuagdo
autbnoma e transformadora, de modo que a acdo educativa se configure como
pratica reflexiva critica, diante do conjunto de fazeres do professor, que nao se
resumindo ao momento da aula. A propdsito, nesse ambito discursivo-compreensivo,
a pratica educativa dispde de um momento que a antecede e de outro que a sucede,
cabendo, ainda, citar o planejamento e a avaliagdo como inerentes a pratica
educativa (ZABALA, 2010). Nesse sentido, ndo basta trabalhar determinado
conteudo em sala de aula e ndo mais pensar sobre ele, sendo necessarios

planejamento e acompanhamento, como defende Zabala (2010).
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A educacdo € um mecanismo de humanizacdo de homens e mulheres no
meio social, considerando que influencia diretamente as préaticas. O homem se
constitui apropriando-se desse patriménio humano pela media¢do do outro, sendo o
encontro pedagdgico uma construcdo coletiva que ndo existe sem dialogicidade
entre os sujeitos envolvidos na educagédo (FRANCO, 2012).

As intencionalidades das praticas sociais precisam ser explicitadas, de modo
gue possam se tornar praticas educativas, sejam: das que ocorrem dentro da escola,
seja fora da escola, todavia as praticas sociais somente se tornardo educativas se
compreendidas e conscientizadas, condi¢cao possibilitada pela explicitacdo de seus
objetivos, tarefa que fica a cargo da investigagao cientifica em ambito educacional. A
compreensao que emerge é que a pratica pedagdgica se realiza por meio de acbes
cientificas acerca da pratica educativa com vistas a explicitar, transformar e
conscientizar seus participantes.

A sala de aula € um espaco privilegiado para que o professor crie
possibilidades de pratica docente e possa avaliar sua postura, pois, nesse espaco,
ele se posiciona alicercado na sua concepcao de professor, de educagéo, de aluno e
de sociedade. E oportuno, pois, que se pense acerca da formac&o do professor, que
nao ocorre no vazio, estando vinculada a uma politica e a uma intencionalidade que
nem sempre estdo explicitadas.

Destacamos, desse modo, a necessidade de fomentar do habito do
guestionamento, da indagacdo nos contextos escolar e social, bem como de
procedimentos pedagogicos, no sentido de apontar sugestfes para a construcdo de
propostas emancipatdrias, ao contrario de apenas se cumprir um programa de
formacdo acritico. E, pois, imperativo, que, no momento do planejamento, o
professor reflita criticamente acerca do recorte epistemolégico especifico de sua
area de atuacao.

Como forma de ampliar a discussao acerca do objeto de estudo da presente
tese, que tematiza as praticas educativas de professores em escola de tempo
integral, este capitulo discute e contextualiza sobre dois blocos teoricos centrais:
praticas educativas reflexivas criticas, compreendendo que essas praticas
acontecem num movimento que envolve planejamento e avaliacdo, construidos em
contextos de experiéncias académico-profissionais e formacdo continua de

professores.
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3.1 Faces da pratica educativa

O horizonte discursivo desta subsecdo diz respeito a reflexdo acerca da
pratica docente, da pratica pedagogica e da pratica educativa, com apoio nas
concepcdes de Franco (2012) de que a pratica docente é o trabalho desempenhado
pelo professor em sala de aula, também reconhecido como pratica pedagogica
guando existe uma intencionalidade para sua agdo, ou seja, quando esta claro o
envolvimento do professor com a formacdo do aluno e com a mudanca que se
espera dele em virtude de ampliacdo de seu volume de aprendizagem. Essa
intencionalidade e compromisso levam a reforcar acbes enquanto professor, que se
revelam diferenciadas pelo fato de estarem engajadas no aprendizado dos alunos,
bem como no crescimento pessoal e coletivo do grupo.

A pratica pedagodgica se articula a outras praticas: pratica docente, pratica
gestora e pratica discente, tendo como base o didlogo. O professor que se envolve
com seu objeto de trabalho, que dialoga com os diferentes segmentos da escola e
com o projeto politico pedagdgico da instituicdo de ensino tem sua pratica docente
fundamentada na pratica pedagogica. Para Franco (2012), esse envolvimento
significa que esse professor se encontra em constante vigilancia critica, pois suas
atividades sdo planejadas e acompanhadas, embasadas em um viés critico.

Conforme a autora, o professor cuja pratica docente estd pedagogicamente
fundamentada em concepcdes tedricas claras sobre sua acdo docente ndo esta
preocupado em seguir um manual didatico de forma mecénica, acritica. Em vez
disso, articula e medeia o processo de ensino. Trata-se de professor que néo desvia
do planejado, sendo, portanto, caracterizado como um profissional em constante
vigilancia critica, de modo a néo perder de vista o sentido primordial do ensino e da
educacdo: a promocdo da pessoa humana. Nesse contexto, a criagdo de novas
formas de ensinar é premente, mas enseja uma criacdo a partir do coletivo, numa
direcéo reflexiva critica e emancipatoria.

No que se refere a pratica educativa, €, por exceléncia, a que se visualiza e
se volta para o fendmeno educacional, podendo acontecer no espaco escolar ou
fora dele. Para tanto, é preciso que seja explicitada com objetivos claros.
Comparativamente, dizemos que a pratica educativa se assemelha a um espectro

gue comporta tanto a pratica docente quanto a pratica pedagoégica (FRANCO, 2012).
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Feitas essas consideracdes, consideramos que, no objeto de pesquisa do
presente estudo, focalizamos préaticas planejadas, acompanhadas e articuladas com
a equipe gestora da escola e que comportem um Vviés critico, seguindo o
pensamento de Franco (2012). Dessa forma, o professor, ao construir sua pratica,
estd em constante movimento que envolve a reflexdo critica, de modo que possa
avaliar e refazer sua pratica se necessario for. Essa dinamica € o que torna a pratica
docente uma pratica pedagdgica, ambas dentro de um contexto maior que se quer
préatica educativa.

Buscar uma pratica que contribua com a transformacdo do contexto social é
uma necessidade. Para Freire (2016b), ndo é possivel viver sem sonho e sem
esperanca, que constituem necessidades existenciais, visto que a desesperanca
imobiliza a acdo humana e faz cair no fatalismo, que ndo contribui para mudar ou
recriar o mundo. O autor ressalta, porém, que apenas ter esperanca ndo é
suficiente, mas, sem ela, a luta fraqueja. Para ganhar a luta € necessario pratica, de
modo que algo seja concretizado, todavia a pratica deve ser aliada a esperanca de
gue a mudanca é possivel, isto €, de que as desigualdades e a miséria podem
desaparecer ou serem amenizadas.

Nesse sentido, conceber essa discussdo nos leva a refletir acerca de praxis e
préatica, termos que, etimologicamente, guardam visivel proximidade, mas ndo séo
sindnimos. De acordo com Véasquez (2007), esses vocabulos se distinguem, ja que
praxis tem significado filoséfico, correspondendo a atividade que vislumbra
transformacgdo, exige acdo consciente e reflexdo critica, enquanto préatica €
concebida como atividade que, a rigor, ndo carece de reflexdo, sendo, portanto, algo
utilitario.

Tanto a pratica quanto a praxis necessitam de atividade para que sejam
efetivadas. Entendemos por atividade um conjunto de acdes empreendidas para o
alcance de determinados fins. Conforme Vasquez (2007, p. 219), “toda praxis é
atividade, mas nem toda atividade é praxis”, pois esta se assenta nos elementos
teoria e pratica, ou seja, a praxis exige uma atividade consciente que une
pensamento e acdo, ndo bastando apenas uma interpretacdo da realidade, mas a
transformacgédo dessa realidade de forma objetivada. Ao contrério disso, na atividade
pratica, o sujeito age inconscientemente, de forma mistificada, nem sempre com a

perspectiva da mudanca.
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Em Véasquez (2007) temos que a préxis transformadora requer do homem
uma acao refletida diante da realidade, comportando a superacdo de uma pratica
espontanea e ingénua. Com base nesse entendimento, convém refletir sobre as
praticas educativas que ocorrem para efetivacdo de processos educacionais, as
guais podem acontecer dentro e fora da escola. Neste estudo, reportamo-nos,
especificamente, as praticas ocorridas no contexto escolar pela compreensao de
gue se trata da principal esfera que se incumbe de prover as pessoas de
conhecimentos necessarios para atuar e transformar a sociedade, de acordo com as
necessidades que emanam da coletividade.

Nesse contexto, € papel e designio do professor mergulhar em sua pratica
social para esclarecé-la e agir sobre ela. Imerso nesse cenario, o professor interage,
transformando-o e transformando-se, ja que realidade ndo muda por si s6, mas por
meio de atitudes criativas e inovadoras compativeis com as necessidades presentes
no contexto de atuacao profissional. Professores com esse perfil se transformam a
cada dia a partir dos desafios impostos pela prépria condicdo de educadores e pelas
informagBes do cenario socioeducacional no qual transitam cotidianamente.

De acordo com Berbel (2007), pesquisas empreendidas com professores no
contexto escolar mostram que muitos expressam uma pratica reprodutiva e
desalinhada frente a circundante realidade, embora afirmem que tém como objetivo
preparar o educando integralmente para o pleno exercicio da vida na sociedade. Em
discussdes dessa natureza, com certa frequéncia, é perceptivel a incoeréncia entre
0 pensar e o agir de alguns profissionais, no emprego, por exemplo, do termo praxis,
gue geralmente é de uso corrente em seus discursos, embora nem sempre atentem
para o sentido do termo e para sua plasticidade (formas). Reitera-se que a pratica
educativa critica (a praxis) supde, por sua propria peculiaridade e natureza, reflexao,
em um movimento de planejamento e acompanhamento.

Os profissionais da educagcdo devem, assim, estar preparados para uma
atuacdo consciente frente aos problemas com os quais se deparam no decurso da
atividade docente, porque a sociedade espera respostas que se coadunem com 0
preparo de individuos seja para a vida profissional, seja para a vida nos demais

setores. Como argumenta Vasquez (2007, p. 267),

O homem é o ser que tem de estar inventando ou criando constantemente
novas solu¢des. Uma vez encontrada uma solucéo, nao |lhe basta repetir ou
imitar o resolvido; em primeiro lugar, porque ele mesmo cria novas
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necessidades que invalidam as solucdes alcancadas, e, em segundo,
porque a prépria vida, com suas novas exigéncias, se encarrega de
invalida-las.

O fato € que nédo basta o professor conhecer técnicas e estratégias definitivas
para resolver problemas, se, na contraméo, os problemas se manifestam de forma
diversificada de acordo com o contexto e com o0 momento. Cada realidade apresenta
suas especificidades e, assim, ndo permite que, de forma repetida, sejam aplicadas
solucbes testadas em outras realidades. Ao contrario, exige do professor uma
atividade que se configure enquanto praxis criadora, enfrentando competentemente
novas situacdes que, a rigor, trazem no seu cerne a diversificagdo que é propria da
cultura do seu lugar de origem.

Em suma, a praxis € essencialmente criadora, um construto reiterativo, razao
pela qual afirmamos que, a cada dia, conforme seja a natureza e especificidade de
seu labor, o homem reitera sua praxis. A praxis criadora, na visdo de Vasquez
(2007), ndo acontece a partir de uma sequéncia de acdes conscientes, mas a
consciéncia vai sendo tracada, de forma dinadmica e aberta, durante o processo de
realizacdo da pratica. Essa dinamicidade e abertura € que caracterizam a praxis
criadora, reforca esse autor.

Igualmente, aplicamos 0 mesmo entendimento a pratica docente, que precisa
ser construida a cada dia, tendo em vista as necessidades das situa¢cdes de ensino.
Isso implica que o professor precisa estar atento, a fim de nao se deixar prender por
uma pratica repetitiva, mas optar por uma pratica marcada pela dinamicidade propria
do tempo presente, que contribua com o avanco do conhecimento. Conforme
Vasquez (2007), o professor tem dois caminhos: ficar estagnado em uma pratica
reducionista que exclui a maioria dos alunos, que colabora com a conservacao e a
reproducdo das estruturas sociais, que marginaliza e reduz a capacidade dos alunos
de atingirem a consciéncia critica, ou realizar um trabalho que vise romper com
essas estruturas em busca da transformacao requerida por essa mesma sociedade.

A orientacdo € que, nessas circunstancias, os problemas sociais sejam
abordados a partir da praxis, o que envolve uma consciéncia filosoéfica, pois, como
ressalta Vasquez (2007), o homem € um ser pratico, e € por intermédio das praticas
sociais que busca elementos para transformar e renomear sua pratica educativa, de
modo a atingir a praxis. A verdade € que, abandonado a sua condicdo humana, o

homem nado consegue superar seu estado de espontaneidade e de acao irrefletida,
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acbes compativeis com a atividade pratica, alcancando, com a educacao, o estagio
gue o conduz ao atingimento da praxis. O pressuposto € que todos os professores
atinjam um razoavel nivel de consciéncia filoséfica do mundo que os cerca, de modo
gue exercam uma pratica que se configure enquanto praxis, que implica reflexao,
criticidade, inovacéao e capacidade desafiadora.

Com essas consideracdes, defendemos uma pratica educativa criadora,
transformadora, considerando a propria natureza do homem, que, ao longo da
histéria, vem transformando o mundo a partir de suas proprias necessidades e dos
desejos que a vida impde, sucesso que se tornou possivel pela acdo refletida e
consciente, ou seja, pela decisdo de abandonar os caminhos que levam a uma
pratica ingénua. Diante dessa compreensao, entendemos oportuno discutir a prética
educativa de professores de escola de tempo integral, que constitui objeto de estudo
desta tese, na perspectiva de que a pratica desses professores se configure como
praxis criadora, transformadora, que interage com sua realidade, transformando-a
com base nas necessidades do contexto de sua atua¢do docente.

A educacdo é um meio de formar as pessoas, tornando-as autbnomas e
participativas nos espacos que ocupam, mas, para tanto, ha necessidade premente
de se terem elementos para se discutir criticamente. De acordo com Freire (2016b),
tanto a educacéo escolar quanto a educacéao popular ttm um papel de fundamental
importancia por permitir s pessoas a passagem de uma “consciéncia ingénua” para
uma “consciéncia critica®. Dai a necessidade de educadores progressistas,
integrados com 0s grupos populares e comprometidos com a percep¢gao de como
fazer a leitura de mundo.

Esse autor enfatiza a possibilidade de transformacao da histéria de um povo
por meio de discussdes de temas como educacéo, democracia, identidade cultural,
ideologia, dentre outros, sendo que, para isso, é preciso sair do estado de
consciéncia ingénua e entrar no estado de consciéncia critica. Essa travessia,
entretanto, ndo acontece de forma automatica, mas por meio de uma educacao
libertadora, que se concretiza com praticas destituidas de preconceitos e com acdes
inclusivas que considerem o0s conhecimentos prévios dos educandos. Nesse
sentido, convém refletir acerca dos professores e de suas travessias, no sentido aqui
discutido, para realizacdo de um trabalho a luz de um pensamento reflexivo critico,
ou seja, de uma compreensdo que oriente o professor a realizar uma prética capaz

de promover um estado de consciéncia critica no seu alunado.
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Sobre consciéncia critica, Foucault (2010) esclarece que virtude critica enseja
estar atento ao que se passa no mundo e ao modo como nos vinculamos a ele. A
esse respeito, acrescenta o termo parresia, definindo-o como uma virtude e como
uma técnica de que devem lancar mao aqueles que dirigem a consciéncia dos
outros, o que naturalmente sinaliza para a necessidade de dizer a verdade,
mantendo o propdsito de ser firme e coerente em qualquer situacdo. O filésofo
ressalta que cuidar de si é também cuidar do outro, destacando a importancia de
manter coeréncia entre o pensar e o agir.

Com relacédo a vida e ao fazer cotidiano, na acepcdo aqui considerada, o
compromisso € com uma educacao libertadora, que vislumbre o constante despertar
da consciéncia critica e a formacdo de pessoas verdadeiramente integradas a
sociedade da qual fazem parte. O homem integrado, situado, com uma necessaria
dose de consciéncia critica diferencia-se de um ser acomodado, na medida em que
nao aceita passivamente o que lhe é imposto, pois passa a exercer suas
capacidades criadora, questionadora e transformadora.

Essa discussao aponta para uma questao relevante: a liberdade, entendida
como capacidade de pensar por si sG, sem ser tutorado por outrem. Quando falta ao
homem a capacidade de exercer sua liberdade, ele se torna um ser ajustado, guiado
e, nessa condicdo, ndo é sujeito. Foucault (2010) denomina esse estado de
consciéncia acritica, de menoridade, configurando-se como a auséncia de condi¢cdes
para criticar, compativel com o viver em total obediéncia as normas
preestabelecidas.

Convém mencionar, nesse sentido, um alerta de McLaren (2000) quanto a
adocdo da pedagogia critica de Freire, pois 0 perigo esta em professores
universitarios de esquerda a utilizarem somente para atingimento de ascensao em
suas carreiras. Fazer resisténcia aos discursos dominantes dentro da academia
pode trazer consequéncias negativas para professores que apenas querem desfrutar
da aparéncia de serem radicais, visto que essa postura pode acarretar perseguicao
no ambiente de trabalho. Lutar contra um discurso dominante e opressivo € adotar
uma postura condizente com a de um profissional critico que assume riscos,
defendendo o que acredita e adotando uma pratica compativel com seu discurso.

Conforme McLaren (2000), é complexa a tarefa de traduzir a diferenca
cultural, uma das necessarias incumbéncias do educador critico. A dificuldade

ocorre em razéo das especificidades do contexto, visto que os significados culturais
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constituem-se em linguagens hibridas, ou seja, ndo existe uma autenticidade
discursiva pertencente, especificamente, a uma dada raga, classe ou género. O
autor alerta que o discurso das minorias € carregado de ideologias das classes
dominantes, visto que o poder ndo € representado apenas pela forca fisica, mas
também pela pressédo psicolégica, que gera consentimentos, por meio de instituicées
sociais, a exemplo da escola e da midia, dentre outras, da mesma natureza e
finalidade.

Sao oportunas, entdo, discussfes sobre novas concepcdes de educacdao,
inclusive de educacao escolar, em sua organizacédo e funcionamento, especialmente
em relacdo a questao dos conteudos pedagdgicos, para redimensionar o0 novo papel
da escolarizacao no contexto da diversidade cultural. Na sala de aula ou fora dela, o
principio freiriano de multiculturalidade pode contribuir para identificar as diferentes
relacdes existentes entre alunos oriundos de culturas distintas, observando-se as
diferencas entre a oralidade e a escrita de uma mesma cultura (SOUZA, 2006). Esse
autor argumenta que 0s processos educativos por meio da praxis pedagogica devem
se efetivar como espacos de ressocializacdo, de encontro e reencontro consigo
mesmo, com 0 outro e com a profissao. Trata-se de uma interacdo que garanta a
producdo e apropriacdo de valores e conhecimentos, construindo-se como um
exercicio emancipatorio por meio do desenvolvimento de habilidades linguisticas,
decisorias, éticas, politicas e técnicas.

Discutir a pratica educativa implica, dentre outros aspectos, a impossibilidade
de negar a natureza politica da educacdo e também de acatar a ideia de
neutralidade na educacao. Freire (1980), a esse respeito, pontua que ndo existe
uma pratica a servico da humanidade em geral, logo é preciso clareza para saber
em torno de quem e de que fazemos educacédo. Essas tomadas de decisdes exigem
dos professores consciéncia politica em relacdo a questao do poder, o que significa
realizar praticas educativas inclusivas.

Consciéncia politica na docéncia implica professores reflexivos criticos,
preparados para exercerem dignamente a profissdo docente, capazes de envidarem
a mobilizacdo de saberes e, assim, se alinharem ao propdésito de reorganizacao de
sua pratica, de modo que possam realizar um trabalho nédo excludente e que inclua
um componente emocional, um componente interacional e um componente critico.

Professor com essas caracteristicas entra no campo social tornando o ensino mais
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humanizado, considerando que se preocupa com o bem-estar global de seus alunos,
entendendo e acolhendo a multiculturalidade presente em sala de aula.

Santos (2010) explica que o pensamento moderno ocidental, no qual estamos
inseridos, € excludente, opondo-se a outras versdes epistemologicas. Esse
pensamento divide a sociedade em duas partes, excluindo a que tem menor
prestigio social, posto que sua negacao constitui condicdo para que a parcela com
maior prestigio se afirme enquanto universal. No periodo da colonizagdo, por
exemplo, ndo ocorreu apenas 0 processo de povoamento e dominacdo, mas
também o de soberania epistemoldgica, ou seja, o saber dos dominados foi
silenciado, sendo que a apropriacdo e a violéncia tomaram diferentes formas na
linha juridica e na visdo epistemoldgica. No que se refere a linha epistemolégica,
citamos a incorporagdo do conhecimento, bem como a imposi¢do da lingua, entre
outras. No que tange ao juridico, a apropriacdo e violéncia se manifestam no trafico
de escravos, no trabalho forcado, em conjunto com outras formas de opresséo.

N&o obstante o desenvolvimento histérico e tecnoldgico, aspectos de
dominacdo n&do foram superados, observando-se que a dominagcdo que silencia
outros conhecimentos mantém-se tao atual quanto no periodo colonial, haja vista a
invisibilidade de formas de conhecimento que ndo se ajustam as formas de
conhecimentos que estédo postas e legitimadas. Assim, os conhecimentos populares,
indigenas, camponeses, quilombolas, dentre outros, que fazem parte dos
conhecimentos dos menos prestigiados socialmente, tendem a desaparecer.

E, pois, premente reconhecer a pluralidade e a heterogeneidade dos
conhecimentos que permeiam a sociedade. Santos (2010) define como ecologia de
saberes a multiplicidade de conhecimentos, que consiste na ideia de
interconhecimento, ou seja, que novos conhecimentos sejam adquiridos sem que
haja a obrigatoriedade de esquecer ou apagar os ja incorporados. A ecologia de
saberes € uma forma de intervencdo real que se consolida de forma pragmatica e
epistémica. A partir dessa caracterizacdo pragmatica, seu objetivo € dar voz aos
diversos conhecimentos que antes eram reprimidos, de modo a oportunizar a
insercdo e maior participacdo dos grupos sociais. Tomar essa decisdo ndo impode
apagar uma parte do conhecimento, ao contrario, os conhecimentos adquiridos
devem ser somados aos ja existentes, enriquecendo e ampliando o universo cultural

dos que estado inseridos no contexto escolar.
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Reforcamos, assim, que os contornos dessa discussdo assumem carater
relevante, tendo em vista que as desigualdades sociais — de género, de raca, dentre
outras, se apresentam muito fortemente no universo escolar. Esse fato, por si S0,
requisita dos professores da escola de tempo integral, inclusive, saberes para tratar
dessas questbes e de outras que porventura possam surgir nesse ambiente de
ensino, pois, conforme Lima (2006, p. 108),

O professor € um sujeito de saberes, ou seja, o saber do qual é detentor
aponta para duas vertentes: uma que diz respeito ao dominio do contetdo
de ensino e outra que se ocupa em instrumenta-lo no que concerne as
ciéncias da educacdo. A primeira vertente esté voltada para a compreenséo
de seu objeto de estudo, enquanto a segunda vislumbra subsidiar o
professor na compreenséo e na realizacdo de sua préatica pedagdgica.

De certa forma, ndo deixa de ser uma confirmacdo de que a formacéo
continuada e a pratica educativa sao cenarios permeados por saberes que orientam
as decisbes a serem tomadas diante de dado contetdo e de como torna-lo
adequado ao alcance dos objetivos perspectivados. Sao exemplos que déo conta da
valorizacdo do conhecimento e do saber que os professores detém ao longo de sua
trajetoria docente.

Lancando um olhar analitico para a complexidade que emerge do contexto de
uma escola de tempo integral, percebemos a relevancia de nosso objeto de estudo,
gue inclui no seu delineamento, ainda que implicitamente, a preocupacdo com 0S
saberes e com outras necessidades formativas dos professores em consonancia
com a realizacdo competente de seu saber-fazer profissional em escola de tempo
integral. Para Tardif (2002), a competéncia profissional docente esta ligada a
capacidade de refletir, de racionalizar e de criticar a acdo docente. Desse modo,
cabe atentar para a compreensao da necessidade de discutir sobre as competéncias
e habilidades necesséarias ao trabalho docente, no sentido de alcancar seus
objetivos, bem como o0s conhecimentos produzidos na academia pelos
pesquisadores.

O saber e o conhecimento alinhados a criticidade sdo aspectos positivos que
rompem com a coesividade do discurso dominante que impera no ambito
educacional. Professores com esse perfil lutam contra a hegemonia ideoldgica
impregnada no contexto escolar, ao demarcarem 0 espaco politico de sua pratica

educativa. Para isso, é fundamental que se mostrem capazes de saber selecionar
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seus referenciais tedricos, de modo que possam subsidiar seus conhecimentos e
assim desempenhar uma pratica configurada enquanto praxis. Com esse
entendimento, reforcamos no fechamento desta subsecdo a necessidade de os
professores de escola de tempo integral realizarem uma pratica educativa reflexiva
critica (FRANCO, 2012; VASQUEZ, 2007; FREIRE, 1980; FOUCAULT, 2010) e

outros.

3.2 Paradigmas norteadores da préatica educativa

A formacdo docente tem passado por processos distintos, recebendo
denominac¢des variadas, como capacitacdo, formacdo continuada, formacao
permanente, entre outras. A trajetoria da formacdo docente coincide com o0s
paradigmas da histéria educacional, sendo influenciada pela ciéncia caracterizada
por uma abordagem tradicional; depois, por uma abordagem técnica e, atualmente,
por uma abordagem da complexidade (reflexiva) (BEHRENS, 2007).

Nessa perspectiva, comporta tratar acerca de paradigmas norteadores da
pratica educativa: tradicional, técnico e da complexidade. A pratica educativa
norteada pelo paradigma tradicional da formacéao docente concebe o professor como
um especialista em um determinado campo, focalizando sua pratica na transmissao
do conteudo, adotando mecanismos como a repeticdo e a reproducdo de
conhecimentos. Esse paradigma considera como aspectos mais importantes na
docéncia os conhecimentos enciclopédicos, os quais, segundo Pérez Gomez (1992),
se diferenciam em dois componentes: o conhecimento substantivo e o conhecimento
sintatico. O conhecimento substantivo refere-se aos modelos conceituais para
orientacdo de uma pesquisa, hdo se atendo tdo somente ao acumulo de conceitos e
principios gerais da matéria trabalhada, incluindo também o conhecimento da
estrutura interna de determinada disciplina. Enquanto que o conhecimento sintatico
do conteudo refere-se ao dominio, por parte dos professores, dos critérios e meios
pelos quais s&o introduzidos os conhecimentos. Desse modo, 0s professores
assumem os paradigmas considerados validos por um grupo de pesquisadores.
Enfatizamos, ainda, sobre a necessidade de dominar ndo somente os contetdos a
serem trabalhados, mas também de mobilizar o conhecimento didatico, ou seja, 0

conhecimento sobre como trabalhar o contetdo.
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Convém ressaltar que a abordagem tradicional ou enciclopédica esta
embasada no paradigma newtoniano-cartesiano, o qual, mesmo reducionista, na
visdo de Behrens (2007), ndo corresponde a um equivoco ou erro historico, pois
atende as necessidades e aos principios da concepcao indicada para a época.
Nessa abordagem, o professor € a Unica fonte de conhecimento, considerando o
aluno como inculto, portanto um aprendiz que necessita ser guiado e controlado. No
entendimento dessa autora, existe uma distancia entre o professor e seu alunado,
estabelecendo-se uma relacdo de superioridade, pois do aluno sé se espera a
obediéncia, visto que sua aprendizagem depende totalmente do professor, detentor
de todo o saber. Assim, Behrens (2007, p. 30) “[...] refere que o docente esperava
gue os alunos memorizassem férmulas, conceitos e resumos que eram ditados para
gue fossem decorados e memorizados”.

Conforme Silva (1986), a escola tradicional apresenta-se como um ambiente
austero e conservador, que tem por finalidade preparar intelectualmente e
moralmente o educando a partir de uma disciplina rigida. Assim, concebe-se a
escola como um Orgado transmissor de conhecimentos, sendo considerada como
espaco onde se tem acesso ao saber. O professor que tem sua pratica educativa
norteada pelo paradigma tradicional trabalha os conteddos como verdades
absolutas, sem dar espaco para questionamentos e problematizacfes, tendo como
caracteristicas marcantes as aulas expositivas e o foco no ensino, sem grande
preocupacédo com a aprendizagem dos alunos. Assim, as aulas guiadas por essa
abordagem funcionam como uma via de mao Unica, na qual somente o professor
expressa suas verdades, ndo se importando com o aprendiz, que permanece
calado, sem motivacao para ou receoso de se pronunciar.

O paradigma técnico aconteceu em meio a revolugdo industrial no século XX,
periodo em que a tbnica da formacédo de professores era treinar profissionais para
seguir um modelo que enfatizava o conhecimento cientifico para a realizagdo de
acOes. Os cursos de formacdo docente se empenhavam em treinar especialistas
para executarem atividades especificas de forma eficaz. Seguindo a abordagem
técnica, esses cursos, denominados de reciclagem, passaram a formar profissionais
de maneira acritica. De acordo com Behrens (2007), esse formato de formacéo
profissional docente contribui com o avanco da ciéncia, porém nao traz mudancas
para a docéncia, sobretudo no que concerne a aprendizagens significativas e reais

para o alunado.
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A formacéo docente embasada na abordagem técnica ocorre sob forma de
treinamento ou capacitacdo de professores, sendo que, dadas as condi¢cbes de
oferta, ndo proporciona didlogo e aproximacao com a realidade da prética, ou seja, 0
treinamento acontece sem considerar as necessidades dos professores. A
concepcao que prevalece é a de que, sendo bem aplicado um determinado modelo
de ensino o sucesso sera garantido, sendo que a grande queixa dos professores
gue participam dessas formacdes é a impossibilidade de aplicacdo dessa proposta
no cotidiano de sua pratica docente.

Em consonancia com essa abordagem, muitos docentes passaram a buscar
guias explicativos para um melhor direcionamento das suas aulas, restringindo sua
pratica docente a exercicios repetitivos, com avaliagdes objetivas que limitavam o
raciocinio dos alunos. Observa-se que uma pratica docente norteada pelo
paradigma técnico caracteriza-se como reducionista, em razdo de seu Viés
desconectado da realidade, isto é, sem didlogo com os alunos e sem interesse pelas
suas reais necessidades de aprendizagens. Na abordagem tecnicista, o professor
assume, portanto, o papel de um empregado a servico exclusivo da transmissao de
conteudos, o que limita suas oportunidades de desenvolvimento profissional
docente, bem como a aprendizagem de seu alunado.

N&o se pode deixar de lado a pertinéncia dessa abordagem, sobretudo no
que se refere a qualificacdo docente, que se mostra como uma das grandes
necessidades da época, mas sem promover a reflexdo acerca da pratica docente,
aspecto negligenciado em beneficio da burocratizacdo da pratica pedagdgica. Para
Day (2001), os bons professores sao portadores, ao mesmo tempo, de
conhecimento especifico em seu campo de atuacdo e de capacidade de refletir
sobre aspectos importantes do seu fazer pedagogico, a exemplo dos contetdos que
ministram e dos resultados que alcangam, nesse mister profissional.

Para efetivar o paradigma da complexidade (reflexivo), € preciso romper com
a fragmentacdo na docéncia, ja que esse paradigma tem como eixo articulador a
reflexdo critica, a totalidade e a interconexao, exatamente pela nova forma de se ver
o homem na contemporaneidade, como um todo indivisivel. De acordo com Behrens
(2007), essa nova ordem social impde ao professor que busque qualificagcéo
permanente, diferentemente das propostas de reciclagem ou treino, desprovidas de

reflexao critica.
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Morin (1991) define complexidade como um tecido (complexus: o que é tecido
em conjunto) constituido por fios distintos, mas inseparaveis. Desse mesmo modo é
a constituicao do mundo, formado por acontecimentos, interacdes, acoes e acasos
gue vao moldando um todo conectado. Dai a necessidade do conhecimento para poér
ordem nos fendmenos, visto que o mundo é formado por essa inquietacdo, por essa
confusdo, por essa incerteza. Conforme o autor, na busca do homem pela
clarificagédo e hierarquizagdo, corre-se o risco de eliminar elementos do complexus,
obscurecendo a compreenséo do todo.

Conforme Capra (1996), o paradigma da complexidade apresenta uma nova
forma de enxergar a realidade social, concebendo o mundo como um todo integrado,
e Nndo como partes justapostas, que nao se articulam entre si. O professor que tem
sua pratica educativa norteada pelo paradigma da complexidade (reflexivo) tem sua
acdo embasada no dialogo, por isso prima pela colegialidade, buscando articular seu
trabalho com os demais existentes na escola, entendendo que na coletividade € que
se encontram respostas para as questdes complicadas que se apresentam no dia a
dia da escola.

A pratica docente norteada por esse paradigma requer do professor uma
formacdo que lhe permita refletir criticamente sobre seu fazer pedagdgico,
individualmente e coletivamente. Para Freire (2010), ser pessoa critica significa
participar ativamente do processo e se fazer ouvido, o0 que demanda estar envolvido
com o0s projetos da escola, ndo apenas repetindo a fala de outros, mas se
posicionando e apontando caminhos, em dialogo com os colegas, com os alunos e
com os demais atores inseridos no contexto educativo. Esse compartilhamento
somente sera possivel se houver desenvolvimento, amadurecimento intelectual e
profissional, de modo que todos se respeitem, emitindo opiniées e aceitando criticas.
Os referidos paradigmas estéo sintetizados na Figura 1:
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Figura 1 - Paradigmas norteadores da pratica educativa

Tradicional Técnico Reflexivo
e N e T e T
| | |
Nesse paradigma, o O professor precisa refletir
O professor focaliza sua professor € um técnico. O criticamente sobre sua
pratica na transmisséo do entendimento que prevalece prética, dialogar com os
contetdo, a partir da € que um determinado pares e demais atores que
repeticdo e reproducéo dos modelo de ensino sendo figuram o contexto de
conhecimentos. \ bem aplicado, o sucesso \ ensino, e estar em constate
estaria garantido. formacao.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em Behrens (2007).

3.3 Da prética docente reflexiva ao intelectual critico

Tem sido bastante estudada atualmente a pratica docente reflexiva, a qual
esta embasada na compreenséo de que a teoria e a pratica devem funcionar juntas,
pois a situacao concreta de ensino € subsidiada pelos referenciais tedricos.

Sem duvida, a atuacdo docente requer uma acao reflexiva, considerando-se
gue nado existe um conhecimento cientifico indiscutivel que possibilite a solucdo de
todos os problemas e ainda que o ato de ensinar carrega em si um Vviés politico,
pois, no ato educativo, o professor toma decisdes carregadas de valores, exigindo-
Ihe reflexdo para bem conduzir seu fazer pedagogico. Reconhecemos, portanto, que
os dilemas e as situagcdes problematicas exigem um pensamento interpretativo,
reflexivo acerca das circunstancias de ensino. Reconhecemos, ainda, que as
pretensdes educativas sdo plurais e que nao se trata de lancar mao de uma dada
estratégia pedagogica para atingir um fim, pois o que representa as diferentes
opcOes sdo exatamente as diversas pretensdes e finalidades educativas. Nao se
trata de diferentes meios para se chegar ao mesmo fim, visto que cada professor
ampara-se em um conjunto de valores, como respeito e disciplina, por exemplo, e
busca meios para efetivar sua pratica docente, mediante sua propria concepc¢éao de

ensino.
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O termo “professor reflexivo” tornou-se vazio de conteudo, uma vez que a
literatura pedagdgica faz mencdo a essa terminologia para tratar da prética
educativa de professores sem sequer ter chegado a uma concepcéo clara do que
seja reflexdo. A disseminacdo termo ocorreu em contraposicao a visdo de professor
concebida como técnico que se limita a executar atividades ditadas por autoridades
extraescolares, ou seja, 0 termo passou a indicar que os professores ndo sao
participantes passivos do processo de ensino-aprendizagem. Diz respeito, por
exemplo, ao fato de eles mesmos formularem seus objetivos, propostas e
estratégias de ensino, o que supde que nao ficam reféns de autoritarismos externos.

Esse movimento se deve ao fato de os professores se colocarem como
produtores de conhecimento acerca da melhoria na qualidade do ensino,
entendendo-se que essa producdo ndo esta restrita ao ambito universitario, com os
resultados de investigacdo nessa area. Para Zeichner (1993), existe o perigo de,
levados por essa orientacdo, esses profissionais desconsiderarem 0s
conhecimentos produzidos pela instancia académica, sem a necessaria
reflexividade, o que seria um erro, tal qual o de desconsiderarmos os conhecimentos
produzidos pelos professores e pelos alunos.

A ideia de professor reflexivo foi amplamente difundida no meio académico.
Encontramos em Schon (2000) a valorizagdo da pratica reflexiva na formacao de
professores como um modo de tornar-se capaz de responder a situagdes
problematicas que permeiam a pratica docente. Nessa proposta de formacgéo
docente, na formacao, o individuo vivencia a pratica desde o inicio do curso, e ndo
apenas no final, pois, conforme o autor, 0 movimento de reflexdo ocorre por meio do
conhecimento na acdo. Esse conhecimento € mobilizado pelo professor no seu dia a
dia, configurando um habito, porém esse conhecimento ndo é suficiente para dar
conta de situacdes inusitadas que, muitas vezes, acontecem durante a aula. Assim,
os professores seguem construindo novos caminhos, 0 que ocorre por meio da
reflexdo na acdo. Cria-se assim um repertorio de experiéncias a ser acionado em
situacdes similares, configurando um conhecimento pratico. Essas experiéncias, por
sua vez, ndo dao conta de resolver novas situagbes que nao se alinhem com o
repertorio de experiéncias criadas, exigindo andlise, contextualizacdo, busca da
origem do problema. Esse movimento acontece mediante reflexdo sobre a reflexao

na acdo, como esclarece o autor em referéncia.
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Sua proposta sobre professor como pratico reflexivo foi ampliada em
contextos de inovagdes curriculares em que se questionava a formacao docente na
perspectiva técnica, tendo em vista a necessidade de uma formacao voltada para
responder a situacfes dilematicas, peculiares ao contexto de atuacdo docente. Os
guestionamentos acerca das reformas curriculares foram contundentes, havendo a
necessidade de saber quem seriam os autores dessas reformas e se o0s professores
seriam meros executores de decisbes tomadas em outras instancias. O
reconhecimento dos professores como sujeitos ativos no processo de construcao
dessas reformas era um ponto pacificado para o éxito da implantacéo.

As ideias de Schon (2000), nesse sentido, suscitaram um amplo debate
acerca da formacdo de professores, e dentre as pautas citamos o0s curriculos
necessarios para a formacdo de professores reflexivos, sendo que, na ocasido,
foram questionadas as condi¢cdes necessarias a vivéncia de uma pratica reflexiva na
escola, trazendo como aspectos a serem discutidos o projeto politico pedagdgico, as
condicdes de trabalho e a importancia do trabalho coletivo (PIMENTA, 2005).

Zeichner (1993), reportando-se a John Dewey, enfatiza que o ato humano
comporta tanto um componente reflexivo, quanto um ato rotineiro. Para Dewey, o0 ato
rotineiro € autoritario e guiado pelo impulso, ou pela acdo irrefletida, néo
reconhecendo pontos de vistas diversos. Esse fato leva os professores, guiados por
esse pensamento, a concentrarem seus esforgcos na solvéncia de problemas
definidos por terceiros. Nesse caso, sG0 meros agentes de propostas ditadas,
perdendo de vista 0s objetivos para os quais devem concentrar seus esforgos e
aceitando passivamente a ideologia dominante de que se reveste o processo de
ensino-aprendizagem. Em contrapartida, o referido autor argumenta que a acgao
reflexiva implica uma atitude ativa sobre aquilo que se pratica no sentido de atingir
objetivos proprios. A acao reflexiva ndo conta com um passo a passo a ser seguido
pelos professores, sendo naturalmente construida na tentativa de encontrar
respostas para os problemas que se apresentam no decurso da acdo educativa.

Também com apoio em Dewey, Zeichner (1993) refere que a acao reflexiva
comporta algumas atitudes. A primeira diz respeito a abertura de espirito para
aceitar o novo, sendo préprio dos professores reflexivos indagarem constantemente
por que estdo a fazer o que fazem em sala de aula. A segunda atitude implica no
cuidado com que observam e ponderam as consequéncias de seus atos. Os

professores sempre se questionam acerca do seu trabalho, indagando se estdo
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obtendo o resultado esperado ou quem estd se beneficiando com suas acles
docentes. A terceira atitude de um professor reflexivo centra-se em uma questéo
basica, a de ser responsavel por sua propria aprendizagem.

A partir dessas postulacdes, convém ressaltar que de um professor é
esperado o equilibrio entre o ato rotineiro e o ato de pensar reflexivamente e
criticamente antes, durante e ap0s a pratica docente. O importante é que o professor
avalie sua acao educativa, de modo a realizar conscientemente suas agoes, tendo o
claro dimensionamento do alcance de suas decisbes, sejam elas dirigidas por
terceiros ou nao.

Para Dewey (2007), a acdo educativa requer um processo reflexivo, nao
devendo o educador manter-se preso a estratégias de ensino rigidas e exclusivas,
mas considerar as hipoteses, o que caracteriza o processo reflexivo do professor. O
autor critica a educacdo contemporanea e propde que os objetivos educacionais
sejam definidos no contexto concreto de acdo docente, considerando que uma
educacao significativa e real para os alunos nao focaliza problemas abstratos, mas
reais, marcando o presente.

O conceito de professor enquanto pratico reflexivo tem gerado muitas
discussobes, especialmente no que se refere ao desenvolvimento do professor. De
acordo com Zeichner (1993), a forma como o movimento reformista do ensino
considera o professor como prético reflexivo ndo € suficiente para que aconteca a
emancipacéao reclamada pelos reformadores, visto que, por vezes, os esforgos séo
para imitar praticas sugeridas por outros, negligenciando-se os saberes construidos
durante o exercicio docente.

Essa pratica esta consubstanciada na racionalidade técnica sob a ilusdo da
reflexdo, excluindo a oportunidade de os professores criarem o0s objetivos de ensino,
cabendo a eles a incumbéncia de ajustar os meios de realizar os objetivos pré-
estabelecidos por outros. Questdes como 0 qué, a quem e por que ensinar ndo sao
consideradas, fato que, por si s0, limita a ideia de professor reflexivo, pois vivemos
em uma sociedade marcada pela diversidade, o que imp0de ao professor realizar
uma pratica educativa que considere as necessidades do seu alunado. Conforme
Contreras (2002), a reflexdo por si mesma néo é suficiente para a realizacdo de uma
pratica justa e igualitaria para todos; ao contrario, o que ocorre é uma pratica

reprodutora das exigéncias institucionais. Assim, a reflexdo enquanto meditacao
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sobre a prética é insuficiente, pois os esforgcos sdo concentrados em estratégias
estereotipadas, sugeridas por outros investigadores.

Corroborando esse pensamento, Zeichner (1993) teoriza que a reflexdo na
préatica € reducionista, por corresponder a um trabalho individual do professor, cujas
transformacdes ndo conseguem ultrapassar as barreiras da sala de aula. Uma
reflexdo com esse enfoque € limitante devido o professor desconsiderar o contexto
institucional no qual atua e por se centrar em praticas individuais.

E importante reconhecer que existem diferentes visées acerca do conceito de
reflexdo no que diz respeito a formacéo de professor. Liberali (2008) discute acerca
de trés tipos de reflexdo: reflexdo técnica, reflexdo pratica e reflexdo critica. Na
reflexdo técnica, o professor busca nas descobertas cientificas respostas para os
problemas encontrados na sua pratica. Esse tipo de reflexdo centra seus esforcos
em novas abordagens sem avaliar suas finalidades, ndo comportando o espirito
critico em torno do objeto de ensino, ou seja, a reflexdo técnica diz respeito aos
estudos empreendidos para alcance de conhecimentos em um determinado campo
tedrico, suficientes para dar conta de problemas inerentes ao cotidiano da pratica
docente. Nesse modelo, obtém-se sucesso na pratica docente apenas aplicando
conhecimentos cientificos.

Ja a reflexdo na pratica parte de acontecimentos ocorridos na sala de aula,
em uma tentativa do professor de compreender as agcdes a partir da sua visédo de
mundo, ndo fazendo uma correlagdo com o mundo externo, ou com 0 contexto no
qual a acdo docente acontece. Esse tipo de reflexdo estd centrado na busca de
solucdes para resolver problemas isolados, o que mostra uma inquietacao por parte
do professor sobre sua atuacédo docente, ou seja, uma analise sobre sua pratica. A
reflexdo pratica relaciona-se a problemas da a¢do, concretizando-se pela tentativa
de encontrar respostas para a pratica, com a ado¢do de métodos de ensino a fim de
resolver problemas pontuais da pratica docente.

A reflexdo critica, por sua vez, visa a transformacdo social, ensejando a
emancipacgao do sujeito na sociedade por favorecer a conscientizacao critica sobre a
realidade social e cultural. A formacg&o critica baseia-se em processos reflexivos
criticos, partindo da necessidade emancipatoria do sujeito, de modo que seja capaz
de analisar criticamente sua prépria realidade. Essa modalidade reflexiva implica
transformacédo social, pois ndo basta criticar a realidade, mas encontrar meios para

mudar o que ndo esta a contento. Assumir uma postura reflexiva critica significa,



72

pois, agir como intelectual critico dentro da instituicio e da comunidade a que
pertence, formando pessoas criticas para atuarem de forma autbnoma na
sociedade. Para tanto, é necessario que o professor atinja o nivel de consciéncia
critica, que somente ocorrerd por meio da formacéo (LIBERALI, 2008).

A formacgado critica engloba os dois niveis de reflexdo que a antecedem
(reflexdo técnica e reflexdo pratica), ponderando acerca de quais objetivos
educacionais levam a estilos de vida comprometidos com a justica social e
preocupando-se em resolver as contradicdes dos dois outros niveis de reflexdo, de
modo a favorecer maior autonomia aos participantes (LIBERALI, 2008). Nesse
sentido, considera-se que o professor ndo € um ser passivo que absorve tradicdes e
praticas escolares sem maiores questionamentos, com a perspectiva de que
transcenda, a partir de sua reflexdo, a pratica que a escola legitima, tendo em conta
gue essa instituicdo € um produto sécio-histérico que representa valores divergentes
entre si.

O professor, ao atingir esse nivel de consciéncia, liberta-se dos
aprisionamentos e passa a desenvolver a capacidade de articular discussdes sobre
guestdes para as quais suas acles estao direcionadas. A formacéo reflexiva critica
do professor repercute, portanto, na sua acdo enquanto professor, a qual passa a
ser construida por meio do dialogo, tendo os alunos o direito de falar e de serem
ouvidos.

Para Freire (2010), a forma de ter consciéncia das forcas de opressédo
existentes na sociedade denomina-se conscientizagédo, processo que nao ocorre de
forma espontanea, mas por meio da educacdo. O autor distingue trés niveis de
consciéncia: o primeiro caracteriza-se pela quase auséncia de consciéncia historica;
0 segundo pela tomada de consciéncia das forcas de opressdo, e o terceiro
configura-se pela tomada de consciéncia critica, ou conscientizacdo, quando o
individuo é capaz de dialogar, questionando a validade das normas sociais vigentes.

Diante desse processo de tomada de consciéncia, € importante refletir sobre
a linguagem do professor, compreendendo que materializa a reflexdo durante a agéo
pedagdgica. Assim, faz-se necessario que esse professor seja formado para que
reflita criticamente sobre suas acdes. Ressaltamos que pode haver reflexdo critica
sem que suas marcas linguisticas estejam presentes no texto, porém elas dao
suporte no sentido de instrumentalizar o professor no processo de descrever,

informar, confrontar e reconstruir suas praticas. Para concretizar esse processo de
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reflexdo, tomamos como base as caracteristicas linguisticas descritas por Liberali

(2008) no que se referem a linguagem critica do professor, que se encontra

sintetizada no Quadro 1:

Acdes

Descrever

Informar

Confrontar

Reconstruir

Quadro 1 - Linguagem critica do professor

Questdes sugeridas

Vocé recorda uma
experiéncia marcante
vivida na sala de

aula?
Qual o contetdo
trabalhado na aula?
Qual base tebrica
fundamenta a acao
docente?
Questionamentos
sobre os valores que

embasam 0 agir e 0

pensar.
Durante 0
planejamento, vocé
considera as
aprendizagens  dos

alunos?

Objetivo

Visualizar o que

ocorreu na aula.

Verificar se trabalhou
considerando 0
conhecimento do

aluno.

Perceber as visbes e
acoes adotadas,
como resultantes de
um processo

histérico.

Compreender que as
acbes podem ser

(re)planejadas,

considerando as
necessidades dos
alunos.

Avaliacéo das acbes

Permite chegar a
conclusdes sobre
essa acao.

Possibilita saber que
tipo de conhecimento
as acbes estariam

privilegiando.

Viabiliza construir
uma acdo docente

mais consciente.

Entendemos que as
praticas educativas
ndo sao imutaveis,
precisédo ser

guestionadas.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base em Liberali (2008).

Ao sintetizar esse processo de reflexdo critica, intentamos desenvolver

ferramentas para que o0s professores organizem seu agir

no momento da

reflexividade critica, considerando que o ato de descrever, informar, confrontar e

reconstruir oportuniza a autoavaliacdo da propria acdo. O ato de descrever

proporciona ao professor visualizar sua aula, enquanto o de informar leva o

professor a interpretar/analisar dois processos basicos: contetdo e metodologia, que
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remetem a verificagdo da acdo docente empenhada em trabalhar o universo das
ciéncias conjugadas com o cotidiano dos alunos. No processo de confrontar, o
professor questiona seu aporte tedrico, bem como suas a¢des durante sua prética
educativa, revendo valores e concepcéao relacionados a ensinar e a ser professor.
Todas essas acdes concorrem para 0 ato de reconstruir o seu fazer docente,
percebendo que a construcdo da pratica educativa reflexiva critica ocorre por meio
de acdo planejada com finalidade de transformagdo, mudanca, pois o0 cenario
educativo nos leva a novos caminhos e novas possibilidades de acdo pedagdgica
(LIBERALLI, 2008).

A concepcao de professor como intelectual critico, desenvolvida por Giroux
(1990), aponta os limites da teoria de Schon (2000), que trata do professor reflexivo,
pois, para Giroux (1990), a reflexdo precisa ser coletiva, incorporando o contexto
mais amplo de atuacdo docente, no sentido de promover a emancipacdo e a
superacdo das desigualdades sociais. Nesse sentido, os professores saem da
condicao de isolamento e passam a ser agentes de transformacéo social, sendo
gue, para isso, é preciso abrir a pratica educativa a outros grupos, com a perspectiva
de que ndo ha como defender a escola como democratica negando a importancia
dos movimentos sociais na promocdo da democracia, pois ndo é a escola que cria a
democracia, mas as esferas que atuam fora dela. Assim, os professores, engajados
nesses movimentos, se tornam mais sensiveis as necessidades da comunidade
escolar, evitando que a forca da ideologia excludente silencie sua voz.

A ideia de professor como intelectual critico inclui a pratica docente como um
trabalho intelectualizado, distanciando-se da concepc¢do de professor como um
técnico. Concebe-se o professor como um profissional engajado na sua experiéncia
diaria, na qual os alunos também estdo envolvidos, desenvolvendo as bases para a
critica, de modo que essa capacidade, que abrange o desenvolvimento do senso
critico, oportunize a transformacéo das préticas sociais do contexto. Nesse sentido,
a concepcao de professor como intelectual critico, conforme Giroux (1990), alinha-se
ao pensamento de Freire (2010), ao ressaltar o papel e a importancia da educacgéao
de oportunizar a passagem do educando da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica. A funcdo do professor, nessa perspectiva, € problematizar e questionar os
conhecimentos e valores que legitimam as praticas sociais e académicas,
objetivando um ensino que favoreca a construcdo de cidadaos criticos e

participativos.
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Em sua teoria acerca dos professores como intelectuais, Giroux (1990)
defende que o trabalho docente deve ser critico, em oposicdo as concepcdes
técnicas, e que o professor, juntamente com seus alunos, precisa desenvolver bases
para a critica e para a transformacdo das praticas sociais existentes na escola e no
seu exterior. Trata-se da compreensao de professores como seres transformadores,
gue, portanto, ndo se limitam a transmisséo acritica de um saber, mas que planejam
e trabalham para a transformagé&o social mais ampla.

O conteudo de uma nova pratica educativa do professor apresentado por
Giroux (1990) ndo esclarece concretamente as formas de articulacdo com as
experiéncias docentes, restando-nos, desse modo, o enfoque da reflexdo critica
como base de uma concepcdo libertadora da préatica educativa dos professores
configurados como intelectuais criticos. A diferenca fundamental entre a pratica
reflexiva e a reflexdo critica ocorre pelo fato de a primeira restringir-se a uma
reflexdo como processo de meditacdo sobre a pratica de forma isolada, enquanto a
segunda mostra-se como reflexdo que permite ao professor examinar as estruturas
institucionais nas quais o processo de ensino-aprendizagem esta envolvido, bem
como analisar os limites que elas impbéem ao desenvolvimento de um trabalho
voltado para o fortalecimento de uma pratica significativa e real, a partir da
reformulacdo de sua teoria/pratica, considerando as condicdes de trabalho
(CONTRERAS, 2002).

A reflexdo critica é libertadora, emancipando o professor de visdes acriticas e
das tradi¢cbes, habitos e valores ndo questionados, 0 que requer rigor critico das
formas de agir, na busca de alternativas que permitam a realizacdo de uma pratica

justa e satisfatoria, como afirma Contreras (2002, p. 165):

[...] a reflexdo critica permitiia aos professores avancarem para um
processo de transformacdo da pratica pedagogica, mediante sua propria
transformacdo como intelectuais criticos, e isso requer, primeiramente, a
tomada de consciéncia dos valores e significados ideolégicos implicitos nas
atuacBes de ensino e nas instituicdes que sustentam, e, em segundo lugar,
uma acédo transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica
existentes em tais instituicdes.

Emerge o entendimento de que, sem a reflexdo critica, o professor néao
percebe claramente a necessidade de questionar seu fazer pedagdgico, de indagar-
se acerca dos motivos que o levam a escolha de seus referenciais tedricos e da

metodologia que sustenta sua pratica. Também ndo se indaga sobre as
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possibilidades de promover a inovacdo, realizando um trabalho diferente e
diferenciado que lhe permitiria descobrir a origem de suas praticas educativas e a
ideologia que as sustentam. Desse modo, ndo percebe os limites que o afastam de
uma préatica libertadora, ndo assumindo o papel de intelectual critico.

As postulacdes de Contreras (2002) deixam antever que muitos professores
limitam sua reflexdo e acdo em sala de aula em virtude da estrutura organizacional
da escola. Por causa da inseguranca, sujeitam-se a cumprir regras tecnocraticas,
gue inspiram uma seguranca aparente, mas ndo permitem realizar, a0 mesmo
tempo, um trabalho que atenda as necessidades dos alunos e as exigéncias de
controle da escola, causando descontentamento e insatisfacdo perante seus alunos
e colegas. Nessa condicdo, a reflexdo dos docentes ndo ultrapassa as barreiras
iImpostas pela cultura escolar, dificultando-lhes ou impedindo-os de analisar sua
pratica e sua mentalidade condicionadas pela estrutura organizacional da escola,
aspecto que colabora para justificar a adocdo de uma teoria critica, que permite aos
docentes perceber e analisar mais clara e compreensivamente sua real situagao no
contexto escolar. Para tanto, € preciso que o0s professores intelectualizem seu
trabalho, de modo a questionar criticamente as concepg¢des de escola, de ensino e
de sociedade, concebendo a préatica docente como um trabalho que questiona sua
natureza historicamente construida e que analisa possibilidades de orientacdo e
reorientagéo no contexto das aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002).

Reforcamos que a diferenca fundamental em relacdo a préatica de reflexdo
baseada em Schon é que esse processo de reflexdo ndo é capaz de opor-se aos
modos de ideologia que domina a tradicdo escolar, considerando nossas
experiéncias de socializacdo, que impedem a percepc¢ao das contradicdes nas quais
estamos inseridos. A reflexdo critica questiona os valores sociais dominantes, no
sentido de conhecer suas origens e seus efeitos. Nesse sentido, a pratica reflexiva
critica ndo é contemplativa, visto que busca meios para ressignificar o ensino, de
modo a torna-lo mais justo e satisfatorio, pois a compreensao € preciso considerar
as reais necessidades dos alunos envolvidos nas situagoes de aprendizagem.

A partir dessa compreenséo, ganha for¢ca a formacao permanente no contexto
escolar, visto que se evidenciam as demandas da pratica, ou seja, a hecessidade de
os professores fazerem frente as situacdes inusitadas que permeiam a pratica
educativa, considerando que a formacédo permanente ndo esta restrita a cursos de

reciclagem, treinamentos ou algo parecido. Ha, assim, a necessidade de uma
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formacdo que valorize, questionando e problematizando, as vivéncias pedagdgicas,
de modo a possibilitar ao professor um aporte de conhecimentos para que ele
mesmo encontre respostas para as situagcdes probleméticas que surgem no
exercicio de sua pratica educativa.

Em Giesta (2005) temos que os conhecimentos adquiridos pelos professores
durante o curso de formacao inicial os ajudam a principiar o exercicio docente,
condicdo ainda insuficiente para que, com seguranca, adotem uma postura de
professor como intelectual transformador. Ndo obstante essa ideia ser difundida e
aceita por muitos professores, o fato € que, no dia a dia da escola, a preocupacao
com formagdo continua, que vise a melhorias e a mudancas significativas e
autbnomas na préatica educativa, vem sendo suprimida pelo cumprimento de
programas acriticos, a exemplo de técnicas de ensinar um determinado conteddo. A
autora acrescenta que essa condicdo nos faz atestar a necessidade de uma
formacdo continua, que contemple as necessidades do contexto educacional,

notadamente do conjunto de professores.

3.4 Formacgao continuada de professores: uma necessidade

Na contemporaneidade, a formacdo docente ocupa lugar de destaque no
ambito das discussdes educacionais, haja vista o volume de pesquisas realizadas
com essa tematica, em um cenario marcado pelas transformagfes sociais,
econOmicas e culturais acarretadas pela globalizagdo. Assim, advogamos a ideia de
gue a formacdo docente assuma carater continuo diante da complexidade que
envolve o campo educativo. Com essa concepcdo, € importante fazer algumas
reflexdes acerca da formacao continuada no Brasil, e especificamente em escola de
tempo integral.

De acordo Imbernén (2010a), até o inicio dos anos de 1970, a maioria dos
paises latinos ndo reconheciam a formacdo do professor como campo de
conhecimento, e somente mais tarde iniciam-se estudos acerca da formacao
continuada. Nessa época, analisava-se a importancia da participacdo dos
professores no planejamento dos cursos de formacao continuada, o que realmente
concretizou-se nos anos de 1980.

Nessa época, estudos de Dewey, Freinet e Montessori serviam de inspiracao

para elaboracdo de cursos, seminarios e oficinas que eram realizados sem muita
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visibilidade, aliados a movimentos sindicais ou influenciados por revistas
pedagdgicas que entendiam a necessidade da mudanca na formacéo do professor,
ainda presa a posturas classicas e autoritarias. Sentia-se, ainda, a necessidade de
mudanca no formato dos cursos de formacéao oferecidos pelas universidades.

Quando se trata da formacédo continuada, especificamente, a década de 1970
foi um periodo em que se vivenciou um modelo de formagéo individual, visto que
cada professor buscava formacao conforme podia, j& que se dava maior importancia
a formacédo inicial. Nos anos de 1980, as universidades passaram por reformas,
tendo sido introduzidos elementos como planejamento, objetivos e avaliagdo, o que
as obrigou a criar programas de formacao continuada centrados, na sua maioria, em
treinamentos, programas de minicurso, dentre outros. Desse modo, 0S cursos
assumiam caracteristica de formacao técnica, na qual ndo se reconhecia a reflexdo
como meio necessario para a formacao do professor (IMBERNON, 2010a).

A esse respeito, Novoa (1992) apresenta dois modelos de formacao
continuada: o modelo estrutural e 0 modelo construtivo. O primeiro fundamenta-se
na racionalidade técnico-cientifica, sendo o curso de formacdo organizado
previamente, com carater instrutivo, visto que tem suas atividades centradas na
transmissao de conhecimentos. Tais cursos eram oferecidos por autoridades
educacionais externas aos contextos profissionais dos professores. JA& 0 modelo
construtivo tem sua base na interagdo e na reflexdo entre formandos e formadores,
prevendo avaliacdo e autoavaliagdo dos envolvidos, em uma dinamica de
construcdo de saberes, de modo que todos se tornam responséveis pela resolucao
dos problemas. Nessa perspectiva, a formacéo continuada € legitimada no contexto
de acéo docente, dai a necessidade de que os envolvidos tenham o mesmo objetivo:
formar-se e formar criticamente.

A formagao continuada de professores, na perspectiva de Gatti (2003),
envolve multiplas dimensBes: a dimensdo especialidade, que diz respeito a
atualizacdo do conhecimento em determinado campo teérico; a dimensao didatica e
pedagdgica, que envolve a pratica docente, entendendo-se que as propostas
didaticas podem contrapor-se as expectativas dos docentes; a dimensao pessoal,
gue se refere ao autoconhecimento; a dimensdo comunicativa, que valoriza e
estimula a criatividade do professor, e a dimenséao histérica cultural, que envolve a
histéria da educacdo e sua relagdo com o contexto circundante. Um projeto de

formacédo continuada assentado nas perspectivas interativas e reflexivas considera
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todas essas dimensdes, bem como as caracteristicas inerentes ao ambito
contextual, tendo em vista que as praticas dos professores acontecem nesse cenario
socioeducacional, considerando suas idiossincrasias.

Nessa perspectiva, atualmente, as discussbes acerca da formacéao
continuada apontam para uma nova realidade, requisitando uma formacao
continuada reconceituada, com base em paradigmas que versam acerca da
formacdo critica a partir das vivéncias dos professores, conforme expressa
Rosemberg (2002, p. 35):

[...] a construcdo de um novo paradigma em educacdo demanda uma
formacgdo reflexiva continua do professor, a ser desenvolvida individual e
coletivamente, incidindo diretamente ndo s6 na melhoria da qualidade de
ensino, mas também na melhoria da vida pessoal e profissional dos
professores nela engajados.

O redimensionamento da formacdo continuada aponta, pois, para a
necessidade de envolvimento de toda comunidade educativa, na perspectiva de
tratar de assuntos inerentes ao cotidiano escolar, dialogando com os saberes
construidos pelos professores durante sua atuacdo, oportunizando, desse modo,
reflexdo critica acerca da sua pratica docente.

De acordo com Rosemberg (2002), a formacdo continuada do professor
favorece mudancas na historia, desde que promova articulagdo com a comunidade
na qual a escola se encontra, tendo em vista a tarefa social resguardada pela
educacdo de desenvolver a consciéncia critica por meio da disseminacdo do
conhecimento. Durante o curso de formacéo continuada, os professores envolvidos
tém a oportunidade de olhar criticamente para seus avangos e observar os pontos
gue ainda precisam ser superados.

Behrens (1996) corrobora dizendo que os programas de formacdo de
professores precisam ultrapassar a fragmentacao, alinhando suas propostas com as
necessidades dos docentes das instituicdes, dando-lhes oportunidade para tecer
reflexbes acerca de suas duvidas, de suas dificuldades e propiciando-lhes também a
partilha de suas experiéncias exitosas, 0 que possibilitara a construcdo de uma
prética refletida na acao.

No contexto de escola de tempo integral, a formacdo continuada de
professores precisa ser considerada agenda de primeira ordem, pois os educadores

tém jornada integral na escola em que atuam, necessitando desenvolver acdes
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norteadas pelo curriculo, com articulagdo dos conteudos trabalhados a partir de
abordagens interdisciplinares, transdisciplinares e transversais. Nesse sentido, Moll
(2012) destaca o desafio que é a formacéo continuada do professor, quando ressalta
a necessidade de trabalhar com os alunos atividades que sejam instigantes e
prazerosas, considerando que a ampliacédo da jornada de trabalho oportuniza que os
professores repensem suas praticas educativas, de modo que sejam inter-
relacionadas e contextualizadas.

Assim, sdo requeridos desses profissionais conhecimentos diferenciados
sobre o0 ensino-aprendizagem, o tempo, 0 espaco e sua articulacdo na elaboracéo e
execucdo de projetos e oficinas sobre os conteidos ministrados, de modo que a
dimensao qualitativa do ensino, aliada a dimens&do socioemocional dos educandos
sejam atendidas. Diante dessas consideracdes, destacamos a urgéncia de
programas de formacdo continuada extensivos aos educadores e demais agentes
gue dinamizam a escola.

Pensar uma proposta de formacdo continuada no contexto de escola de
tempo integral supGe direcionar o olhar para as necessidades e exigéncias inerentes
a contemporaneidade. Essas exigéncias impdem que se construa uma nova Vvisado
acerca dos papéis do professor, do aluno e do conhecimento, pois, a partir desse
tripé, constitui-se 0 embasamento que da suporte a pratica educativa (RONCA,
2011). A realidade da escola de tempo integral exige professores com dedicacéo
exclusiva, além de uma instituicdo bem equipada e atuante. Exige ainda que se
pense em formacdo continuada, entendendo que o professor deve estudar para

ministrar suas aulas. De acordo com Giolo (2012, p. 103), faz-se necessario

[...] ndo recuar em relacdo a politica que prevé tempo para estudo e a
preparacao das aulas como parte integrante da carga horaria docente. Sem
esse tempo, poucos frutos se podera obter dos cursos e programas de
capacitacdo docente que s&o promovidos pelas instituicbes e pelos
sistemas educacionais.

Os estudos continuados dentro e fora da escola devem fazer parte da agenda
de qualquer profissional, especialmente de professores de escola de tempo integral,
que tem uma proposta diferenciada para a qual ndo foram formados. A esse
respeito, evidencia-se a importancia de os professores serem profissionais
contratados via concurso publico para atuarem com estabilidade na carreira docente,

saindo da condicdo de professores selecionados provisoriamente, condicdo que
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precariza o0 ensino. Nesse sentido, entende-se que a estabilidade na carreira
docente, aliada a uma politica de remuneracao justa constituem-se como vitais para
0 desenvolvimento do professor.

A formacéo inicial e continuada dos professores e agentes educacionais séo,
pois, temas imprescindiveis para consolidacdo da educacdo integral. Para Moll
(2012), tanto as faculdades de educacdo quanto os demais cursos de licenciatura,
bem como os cursos de pds-graduacdo em niveis de especializacdo, mestrado e
doutorado precisam contemplar o debate acerca de temas relacionados a educacao
integral, de modo que se estendam para a construcdo da pedagogia da praxis.
Nessa visdo, ressalta-se a necessidade de se introduzir o pensamento reflexivo
critico na formacdo dos professores e demais agentes que se movimentam no
campo educativo da escola de tempo integral, superando o pensamento iluminista, a
partir do qual conceitos sdo transmitidos verticalmente, sem referéncia a realidade
da escola e seu contexto.

Os temas inerentes a educacdao integral dizem respeito a interdisciplinaridade
e aos saberes construidos no exercicio da pratica educativa, os quais se mostram
consonantes com o paradigma contemporaneo da formacdo continuada de
educacao integral, que exige releitura e reflexdo critica acerca de estruturas
curriculares fixadas e naturalizadas no ambiente escolar.

Kramer (1989), referindo-se a formagdo continuada ou em servico, de modo
geral, diz que a formacao do professor que esta em exercicio docente deve ser feita
na escola, atendendo a suas demandas de fortalecimento do arcabouco tedrico-
pratico e oportunizando reflexao critica sobre seu fazer docente, de modo que haja
redimensionamento da pratica educativa. Nesse contexto, a escola lécus de atuacao
do professor assume papel de destaque no processo de formacao continuada, visto
gue, em seu cotidiano, enfrenta problemas diversos, ensejando confronto entre as
praticas educativas e os referenciais teoricos.

A partir desse contexto de formacédo continuada ou em servico, Branco (2012,

p. 252) ressalta que, em escola de tempo integral,

[...] o professor precisa contar com uma formag¢&o continuada diferenciada
proporcionada pelos sistemas educacionais; de uma reorganizacao interna
das escolas que contribua para a busca e a compreensdo dos
conhecimentos ndo construidos, e para a reflexdo coletiva entre seus pares,
sobre 0s seus saberes e préaticas sobre e na acdo para a construcdo da sua
autonomia e interacéo profissional.
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Fica posto que a formagdo continuada em escola de tempo integral ndo se
distancia do que é recomendado para os demais professores que atuam em outras
escolas, devendo acontecer a partir da reflexdo critica entre os professores,
tomando como base as necessidades surgidas no cotidiano da escola. A formacao
deve ser proporcionada pela prépria escola ou pelo sistema educacional, visando a
construcdo de saberes para o desenvolvimento de praticas educativas inovadoras e
significativas para os alunos.

Ao sintetizar esse processo de reflexdo critica, intentamos desenvolver
ferramentas para que professores organizem seu agir no momento da reflexividade
critica, considerando que o ato de descrever, informar, confrontar e reconstruir
oportuniza a autoavaliagdo da prépria acdo. O ato de descrever proporciona ao
professor visualizar sua aula, enquanto que o informar leva o professor a
interpretar/analisar dois processos basicos: conteudo e metodologia, que remete a
verificacdo da acdo docente, empenhada em trabalhar o universo das ciéncias
conjugadas com o cotidiano dos alunos. No processo de confrontar, o professor
guestiona seu aporte tedrico, bem como suas ac¢des durante sua pratica educativa,
revendo valores e concepcédo de ensinar e de ser professor. Todas essas acdes
concorrem para o ato de reconstruir o seu fazer docente, percebendo que a
construcdo da pratica educativa reflexiva critica ocorre por meio de acao planejada
com finalidade de transformacdo, mudanca, pois o cenério educativo nos leva a
novos caminhos, novas possibilidades de acdo pedagdgica (LIBERALI, 2008).

A concepcao de professor como intelectual critico, que Giroux (1990)
desenvolveu, aponta os limites da teoria de Schén (2000), que trata do professor
reflexivo. Para Giroux (1990), a reflexdo precisa ser coletiva, incorporando o
contexto mais amplo de atuacdo docente, no sentido de promover a emancipagao,
transformando as desigualdades sociais, nesse sentido, os professores saem da
condicdo de isolamento e passam a ser agentes de transformacdo social. Para
tanto, é preciso abrir a pratica educativa a outros grupos, entendendo que nao ha
como defender a escola como democratica, negando a importancia dos movimentos
sociais na promocao da democracia, pois nao é a escola que cria a democracia, mas
as esferas que atuam fora dela. Assim, os professores, engajados a estes
movimentos, se tornam mais sensiveis as necessidades da comunidade escolar,

evitando que a forca da ideologia excludente silencie sua voz.
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A ideia de professor como intelectual critico enxerga a pratica docente como
um trabalho intelectualizado, que se distancia da concepc¢ao de professor como um
técnico. Concebe o professor como um profissional engajado na sua experiéncia
diaria, na qual os alunos também estédo envolvidos, desenvolvendo as bases para a
critica, de modo que essa capacidade, que abrange o desenvolvimento do senso
critico, oportunize a transformacao das praticas sociais do contexto. Nesse sentido,
a concepcdo de professor como intelectual critico, desenvolvida por Giroux (1990),
alinha-se ao pensamento de Freire (2010), quando discute o papel e a importancia
da educacédo de oportunizar a passagem da consciéncia ingénua para a consciéncia
critica do educando. A funcdo do professor, nessa perspectiva, € problematizar, é
guestionar os conhecimentos e valores que legitimam as praticas sociais e
académicas, objetivando um ensino construtor de cidadaos criticos e participativos.

Em sua teoria acerca dos professores como intelectuais, Giroux (1990)
defende que o trabalho docente deve ser critico, em oposicdo as concepc¢des
técnicas, e que o professor, juntamente com seus alunos, precisa desenvolver bases
para a critica e para a transformacao das praticas sociais existentes na escola e no
seu exterior. Trata-se de compreensao de professores como seres transformadores,
gue, portanto, ndo se limitam a transmissao acritica de um saber, mas que planejam
e trabalham para a transformacao social mais ampla.

O contetdo de uma nova préatica educativa do professor, apresentado por
Girroux (1990), ndo esclarece concretamente as formas de articulagdo com as
experiéncias docentes, restando-nos, desse modo, o enfoque da reflexdo critica
como meio de ligacdo de uma concepcao libertadora da pratica educativa dos
professores configurada enquanto professores como intelectuais criticos. A diferenca
fundamental entre a pratica reflexiva e a reflexdo critica ocorre pelo fato da primeira
restringir-se a uma reflexdo como processo de meditacdo da pratica de forma
isolada; a segunda mostra-se como reflexdo critica que permite ao professor
examinar as estruturas institucionais nas quais o processo de ensino-aprendizagem
esta envolvido, bem como analisa os limites que esta impde ao desenvolvimento de
um trabalho voltado para o fortalecimento de uma prética significativa e real, a partir
da reformulagdo de sua teoria/pratica, considerando as condi¢bes de trabalho
(CONTRERAS, 2002).

A reflexao critica é libertadora, emancipa o professor de visées acriticas, das

tradicdes, habitos e valores ndo questionados, implica dizer que requer um rigor
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critico das formas de agir, na busca de alternativas que permitam a realizacdo de
uma pratica justa e satisfatéria, como afirma Contreras (2002, p. 165):

[...] a reflexdo critica permitiria aos professores avangarem para um
processo de transformacdo da préatica pedagdgica, mediante sua propria
transformagé@o como intelectuais criticos, e isso requer, primeiramente, a
tomada de consciéncia dos valores e significados ideolégicos implicitos nas
atuacdes de ensino e nas instituicbes que sustentam, e, em segundo lugar,
uma acédo transformadora dirigida a eliminar a irracionalidade e a injustica
existentes em tais instituicdes.

Emerge o entendimento de que sem a reflexdo critica o professor néao
percebe claramente a necessidade de questionar acerca de seu fazer pedagdgico, a
necessidade de indagar-se acerca dos motivos que o levam a escolha de seus
referenciais tedricos e a escolha da metodologia que sustenta sua pratica,
indagando, ainda, sobre as possibilidades de promover a inovacéo, realizando um
trabalho diferente e diferenciado, que o permitiria descobrir a origem de suas
praticas educativas e a ideologia que as sustentam, de modo a perceber os limites
que a afastam de uma pratica libertadora, de modo a desenvolver o papel de
professores como intelectuais criticos.

As postulacdes de Contreras (2002) deixam antever que muitos professores
limitam sua reflexdo e acdo em sala de aula em virtude da estrutura organizacional
da escola. Por causa da inseguranca, sujeitam-se a cumprir regras tecnocraticas,
gue inspiram uma seguranga aparente, mas que nao permitem realizar, a0 mesmo
tempo, um trabalho que atenda as necessidades dos alunos e as exigéncias de
controle da escola, causando descontentamento e insatisfacdo perante seus alunos
e colegas. Nessa condicdo, a reflexdo dos docentes ndo ultrapassa as barreiras
impostas pela cultura escolar, dificultando-lhes ou impedindo-os de analisar sua
pratica e sua mentalidade condicionadas pela estrutura organizacional da escola,
aspecto que colabora para justificar a ado¢do de uma teoria critica, que permite aos
docentes perceber e analisar mais clara e compreensivamente sua real situacao
diante do contexto escolar. Para tanto, é preciso que os professores intelectualizem
seu trabalho, de modo a questionar criticamente as concepc¢des de escola, de
ensino e de sociedade, concebendo a pratica docente como um trabalho que
guestiona sua natureza historicamente construida e que analisa possibilidades de

orientacao e reorientacdo no contexto das aulas e do ensino (CONTRERAS, 2002).



85

Reforcando que a diferenca fundamental em relacdo a pratica de reflexdo
baseada em Schon, € que este processo de reflexdo ndo é capaz de opor-se aos
modos de ideologia que domina a tradicdo escolar, considerando nossas
experiéncias de socializacdo, que impedem a percepcéao das contradicdes nas quais
estamos inseridos. A reflexdo critica questiona os valores sociais dominantes, no
sentido de conhecer suas origens e seus efeitos. A pratica reflexiva critica nao é
contemplativa, desde que busca meios para ressignificar o ensino, de modo a torn&-
lo mais justo e satisfatorio, pois, desse modo, a compreensdo € a de que contempla
as reais necessidades dos alunos envolvidos nas situacdes de aprendizagem.

A partir dessa compreensao, ganha forca a formacéao permanente no contexto
escolar, visto que se evidenciam as demandas da pratica, a necessidade de os
professores fazerem frente as situagbes inusitadas que permeiam a pratica
educativa, considerando que a formacéo permanente ndo esta restrita a cursos de
reciclagem, treinamentos ou algo parecido, mas defende uma formacdo que
valoriza, que questiona e problematiza as vivéncias pedagoégicas, de modo a
instrumentalizar o professor em aporte de conhecimentos para que, ele mesmo,
encontre respostas para as situacdes problematicas que surgem durante o exercicio
da sua pratica educativa.

Em Giesta (2005) temos que os conhecimentos adquiridos pelos professores
durante o curso de formacéo inicial os ajudam a principiar o exercicio docente,
condicdo ainda insuficiente para que, com seguranca, adotem uma postura de
professor como intelectual transformador, ndo obstante essa ideia seja difundida e
aceita por muitos professores, o fato € que, no dia a dia da escola, a preocupacao
com formagdo continua, que vise a melhorias e a mudancas significativas e
autbnomas na prética educativa, vem sendo suprimida pelo cumprimento de
programas acriticos, a exemplo citamos técnicas de ensinar um determinado
contetdo. A autora acrescenta que essa condicdo nos faz atestar acerca da
necessidade de uma formacdo continua, que contemple as necessidades do

contexto educacional, notadamente do conjunto de professores.






CAPITULO IV
CAMINHO DA PESQUISA: ENTRELACANDO FIOS

Tecendo a manhd

“Um galo sozinho ndo tece uma manhd:
Ele precisard sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

E o lance a outro; de um outro galo

Que apanhe o grito de um galo antes

E o lance a outro; e de outros galos

Que com muitos outros galos se cruzem
Os fios de sol de seus gritos de galo,

Para que a manhd, desde uma teia ténue,
Se va tecendo entre todos os galos.

[L.]”
(Jodo Cabral de Melo Neto)

O texto em epigrafe traz uma alegoria que permite dizer que nos formamos a
partir do entrelacamento de saberes, vozes e conhecimentos adquiridos, produzidos,
compartilhados, portanto nunca advindos da voz de uma uUnica pessoa. A construcao
identitaria ocorre coletivamente, a partir do entrelace de ideias, gestos e atitudes,
oportunizada pelas relacbes que estabelecemos enquanto sujeitos de um fazer e de
um saber.

No que tange a questdes metalinguisticas (linguagem usada na construcao do
texto), o fragmento em epigrafe mostra a necessaria coeréncia que devemos manter
entre as partes constitutivas de um trabalho como este (tese), entre as
microestruturas (ligacbes das partes que constituem um texto) e as macroestruturas
(conjunto das partes que constituem o sentido do texto), que devem ser tecidas
seguindo (amparadas) por meio de um fio condutor, de modo a formar um todo
significativo, coeso e coerente.

Assim, o caminho a ser trilhado em um estudo dessa natureza torna-se
relevante, pois precisamos caminhar com vistas a desvendar os significados que os
participantes da pesquisa ddo a suas agdes. Muitos sdo os caminhos que nos levam
a um determinado fim, porém precisamos descobrir aquele que se ajusta melhor a
nossa proposta de estudo. Esse entendimento, de certa forma, nos direcionou para
0 emprego da modalidade qualitativa de carater narrativo, com a interpretacdo dos

fatos narrados pelos participantes do estudo, considerando componentes da trama
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interativa tecida ao longo da vida profissional docente, seja na formacao continuada,
seja no cotidiano de sua pratica educativa.

De acordo com Gatti e André (2010), a pesquisa qualitativa proporciona
avancos no conhecimento em educacdo, visto que oportuniza maior e melhor
compreensao dos processos educativos, do cotidiano escolar, das relagdes
institucionais, dentre outros. Estudos dessa natureza enriquecem o contingente
epistemoldgico das questbes educacionais, aproximando pesquisado e pesquisador,
0 que leva o0 segundo a se envolver nas situacdes investigadas, viabilizando
melhorias educacionais por meio de propostas interventivas.

Nesse sentido, para aprofundar aspectos referentes a melhorias
educacionais, realizamos alguns encontros formativos com os participantes desta
pesquisa, com sustentacdo epistemologica na teoria critica, cujas raizes se
encontram na escola de Frankfurt, Alemanha, que conserva sua habilidade de
contestar o status quo. Conforme Kincheloe e McLaren (2006), existem muitas
teorias criticas, estabelecendo-se um espaco aberto para discordancias entre os
tedricos. Na concepcao desses autores, a teoria critica € o modo de enxergar o
mundo que se preocupa, especialmente, com questdes ligadas ao poder e a justica
e também a raca e a religido, dentre outros que integram o tecido social.

Assim, este estudo visa ndo somente fazer uma leitura e apresentar um
relatério do que foi experienciado durante a pesquisa, mas atuar de forma
interventiva sobre o l6cus da pesquisa, visto que, conforme a teoria adotada, os
pesquisadores criticos ndo devem encerrar suas pesquisas apenas questionando
situacOes especificas e locais de opressédo, mas realizar um trabalho intervencionista
e transformativo da cultural local.

Este capitulo discorre, pois, sobre o desenvolvimento metodoldgico,
explanando acerca da contextualizacdo do campo da pesquisa, da caracterizacao
dos participantes da pesquisa, da narrativa biogréafica nas ciéncias da educacéo, da
descricdo dos procedimentos de producdo dos dados, do curso de formacao

continuada (encontros formativos) e do formato analitico dos dados empiricos.

4.1 A pesquisa e sua empiria

Como cenario do estudo optamos por uma escola localizada no bairro Dirceu

Arcoverde, um dos mais populosos de Teresina-Pl, apresentando baixa renda per
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capita, segundo dados da Secretaria Municipal de Planejamento (SEMPLAM).
Nessa perspectiva, justifica-se uma proposta de ampliagdo na agenda da educacgao
gue considere o valor das diferencas e promova um ensino para todos, incluindo
guestdes raciais, sociais, dentre outras, visto que o estado de vulnerabilidade agrava
0 baixo rendimento escolar, bem como o indice de evasdo, que € outro fator
presente na realidade educacional do citado bairro. Nesse sentido, acreditamos que
uma escola de tempo integral bem estruturada possa reduzir e até resolver esses
problemas, conforme seja sua plataforma de acdo administrativa.

A populacéo do bairro conta com assisténcia social nos setores de seguranca,
educacao, saude, cultura, esportes e lazer, havendo varios servicos prestados por
outras instituicdbes, como agéncia bancaria, AGESPISA, Eletrobras, Correios,
Associacdo de moradores, empresa de transportes, radios comunitarias, mercado
publico e horta comunitaria. No bairro estdo localizados ainda o Teatro Jodo Paulo Il,
o Centro Esportivo Almeidéao e o Centro Esportivo Edmilson Jorge. A comunidade é
formada por pessoas egressas de varios pontos da cidade, bem como de outras
cidades do interior do estado.

A religiosidade no Dirceu é bastante diversificada, predominando o
catolicismo. O padroeiro € Sdo Francisco, também se cultuando Santa Teresinha.
H& ainda um trabalho de pastorais no sentido de evangelizar os cristdos, a exemplo
de grupo de jovens, apostolado da oracdo, dentre outros. Servicos de igrejas
evangélicas também séo representativos naquele bairro.

O sistema publico de ensino conta com um campus da Universidade Estadual
do Piaui, com escolas estaduais jurisdicionadas pela 212 Geréncia Regional da

Educacao e com escolas municipais.

4.1.1 Campo da pesquisa

Como forma de néo identificar a escola campo da pesquisa, demos a ela o
nome ficticio de Centro Estadual de Tempo Integral Nossa Senhora da Conceicgéo,
localizada no bairro Dirceu Arcoverde, regiao sudeste de Teresina- Pl. Vale ressaltar
gue nao se trata do unico Centro Estadual de tempo integral existente no bairro,
havendo outros com semelhantes estruturas fisicas e modalidades de ensino, fato

gue dificulta sua identificacao.
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A escolha dessa instituicdo de ensino justifica-se por ser uma escola de
tempo integral, requisito necessario para desenvolvimento do presente estudo, bem
como por nosso desejo de promover nessa escola o fomento ao ensino-pesquisa-
extensao, possibilitando articulacdo entre a UFPI e a mencionada instituicao.

A escola oferece, em regime integral, dois niveis de ensino: Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano e Ensino Médio, nos turnos manha e tarde. Ainda
oferece cursos profissionalizantes no turno da noite. Nossa pesquisa compreende
apenas o Ensino Fundamental e o Ensino Médio.

Quanto a estrutura fisica, a instituicdo conta com salas de aula climatizadas,
equipadas com quadros de acrilico; sala de matematica para aula de reforco da
disciplina; uma biblioteca com acervo de livros didaticos, paradidaticos, obras
literarias e material pedagogico para uso dos professores; sala de diretoria; sala de
coordenacao pedagodgica, sala de secretaria e laboratorio de informatica, todos com
ar-condicionado. Conta, ainda, com uma cantina, depdsito para armazenamento da
merenda escolar, banheiros, quadra poliesportiva, espaco coberto com bebedouros,
tudo funcionando a contento.

Em termos de recursos humanos, a escola conta com diretora, coordenador
pedagogico, secretaria, vigias, zeladores, merendeiras e professores efetivos
(maioria). O nucleo gestor é formado pela diretora, pela coordenadora pedagogica e
pela secretaria. Registramos que os dados desta secdo foram obtidos por meio de
conversas formais com dirigentes e professores e por observacao in loco, sempre
acompanhada por um representante da escola, bem como a partir de leitura/consulta
ao Projeto Politico Pedagdégico (PPP), documento que traz a proposta educacional
desse estabelecimento de ensino.

A propésito, o PPP € um instrumento de que a equipe escolar lan¢ca mao para
guiar seu trabalho rumo ao alcance dos objetivos pré-estabelecidos, portanto
consideramos necessario consulta-lo para conhecer as orientacbes que regem e
fundamentam a pratica educativa da escola. Nessa consulta documental,
verificamos que o PPP foi elaborado pela equipe gestora (direcdo/coordenacéo) e
por representacbes docente, discente, de pais e comunidade, seguindo as
orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (LDB) e das Matrizes Disciplinares
do Ensino Fundamental e Médio da Secretaria Estadual da Educacédo e Cultura do
Piaui SEDUC-PI. A elaboracdo foi feita com base nas politicas educacionais

nacionais e estaduais vigentes, nos fundamentos de programas do Ministério da
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Educacédo e Cultura (MEC) e nas orientac6es do processo pedagogico existente na
rede estadual de ensino.

A base conceitual que descreve e concretiza o0 processo de ensino-
aprendizagem, fundamentos e procedimentos didaticos, bem como a sistematica de
avaliacdo do desempenho escolar estdo alicercadas nos principios constitucionais
de liberdade, isonomia e igualdade, em uma perspectiva de pratica docente aberta a
novas experiéncias e a novos modos de compreender, de ser e de se relacionar,
respeitando as diferencas e a pluralidade de ideias, seja dos professores, seja dos
alunos.

O referido documento preconiza que o CETI Nossa Senhora da Conceicao
deve estar constantemente avaliando a aprendizagem dos alunos, tendo como
objetivo reordenar ou corrigir em tempo habil as a¢gbes para que a aprendizagem
aconteca de forma significativa. A avaliacdo é compreendida como um processo que
facilita o desenvolvimento cognitivo, fisico, intelectual e moral dos alunos, com base
em um processo de andlise que visa verificar se 0s objetivos propostos foram
atingidos. Trata-se de uma agao que se vincula diretamente ao corpo docente, uma
vez que, ao avaliar a aprendizagem do aluno, o professor também esta se
autoavaliando, tendo, nesse movimento, a oportunidade de reorientar sua pratica
pedagogica.

Conforme Ferreira (2009), a avaliacdo tem suscitado muitas discussoes,
mesmo em escolas norteadas por um curriculo tradicional, onde a prética avaliativa
constitui-se de forma autoritaria e seletiva. Tendo em vista 0 modo como, no Brasil, a
escola esta organizada, esse modelo de avaliacdo serve apenas para selecionar os
alunos, e ndo para diagnosticar seus avancos e suas necessidades de
aprendizagem.

Diante disso, observamos que o processo avaliativo da escola campo esta
alinhado com o0 que destaca a autora, ao enfatizar que a avaliagdo deve se
configurar como um elemento significativo no processo de ensino-aprendizagem,
necessitando de multiplos vértices da agdo avaliadora em relagdo a diagnosticar
avancgos, lacunas e dificuldade dos alunos. Diferente de concretizar uma caga ao
erro, a avaliagdo deve ser um instrumento para conhecer o nivel dos alunos,
possibilitando estabelecer metas que possam corrigir eventuais deficiéncias

verificadas no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.
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Quanto as modalidades e instrumentos de avaliacdo adotados pelo CETI
Nossa Senhora da Conceicdo, identificamos seminarios, projetos educacionais,
trabalhos académicos, individuais e em grupos, exercicios orais e escritos,
producdes de textos, avaliacdes diarias, com registros de notas em cada bimestre.
As atividades de recuperagcdo ocorrem de forma paralela ao processo de ensino-
aprendizagem, sempre com o0 objetivo de acessar, principalmente, o processo dos
alunos.

A escola também adota a avaliacdo diagndstica no inicio do ano, ou quando &
introduzido um novo conteudo, no intuito de observar se os objetivos estabelecidos
foram alcancados ou néo, a fim de fazer adaptacdes para o proximo periodo letivo.

Além da avaliac&o do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB),
a escola participa e incentiva os alunos a participarem, de forma respeitosa e com
seriedade, das avaliacdes externas: Prova Brasil, Olimpiadas de Lingua Portuguesa
e Matematica, provas do Sistema de Avaliacdo Educacional do Piaui (SAEPI) e
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).

Preestabelecidos no PPP, os objetivos da escola visam a um trabalho

centrado nas necessidades dos alunos. Dentre esses objetivos, citamos:

[...] I - Desenvolver uma proposta pedagogica inovadora que proporcione
ao educando oportunidade de unir agdo-reflexdo-acéo; Il - Proporcionar
atividades em que o aluno sinta-se livre para realizar novas experiéncias,
desenvolvido atitudes de iniciativa, cooperacdo, criatividade, solidariedade,
tolerancia e dialogo; IV - Implementar um ensino centrado nas necessidades
e peculiaridades do educando e da comunidade, visando sua integracdo na

sociedade [...]

VII - Preparar as criancas, adolescentes e jovens para sua integragdo no
processo socioecondmico e cultural presente na sociedade [...] (PIAUI,
2017, p. 21).

Percebemos, portanto, na escola, o propdsito de formar sujeitos autbnomos
para a vivéncia social em comunidade. A autonomia diz respeito a capacidade de o
sujeito se integrar a sociedade ciente de suas decisGes, sem abdicar de seu direito
de escolher. Assim, esta discusséo aponta para uma questao relevante: a liberdade,
entendida como capacidade de pensar por si s6, sem precisar ser tutorado por
outrem. Quando falta ao homem a capacidade de exercer sua liberdade, ele se torna
um ser ajustado, guiado e, nessa condi¢cao, ndo € sujeito. Foucault (2010) denomina

de menoridade esse estado de consciéncia acritica, que € a auséncia de condi¢cbes



93

para criticar, compativel com o viver em total obediéncia as normas pré-
estabelecidas.

Vemos ainda que o VII objetivo dispde especificamente sobre a educacao
integral, que visa a uma formag¢ao multidimensional, considerando a constituicdo do
ser humano, porém, no enunciado do objetivo, quando se refere ao “processo
socioecondmico e cultural da sociedade”, nota-se uma preocupagdo em inserir o
aluno no mercado de trabalho, em vez de se centrar na sua formagao integral,
capacitando-o a viver integrado na sociedade. A esse respeito, Cavaliere (2009, p.
85) afirma que “..] a formagdo do homem corresponde a natureza do que
denominamos de educacéao integral”, ou seja, o homem constitui-se integralmente,

sendo da sua natureza ser indivisivel.

4.2 Participantes da pesquisa

Os participantes exercem papel singular no cenario investigativo, assim,
partindo de suas narrativas biogréficas, produziram-se os dados necessarios para o
estudo. Ainda promovemos uma formacao que configura um espago que oportuniza
reflexdo critica diante da pratica educativa.

Como critérios de selecdo dos participantes, adotamos 0s seguintes: ser
professor com regime de trabalho correspondente a 40h na escola l6cus da
pesquisa, ter experiéncia docente de, no minimo, dois anos em escola de tempo
integral, ser professor efetivo da rede e aceitar participar do estudo, considerando
gue este previa uma formacdo que aconteceria em horario distinto da jornada de
trabalho dos participantes.

Iniciamos o processo indo a escola para uma conversa com a diretora, a fim
de solicitar autorizagcdo para realizar o estudo. Explicada nossa intencdo e
autorizada a pesquisa, pedimos a relagdo nominal dos professores para fazermos
uma previa selecdo dos possiveis participantes, representado por um grupo de 09
(nove) professoras.

Nosso primeiro contato aconteceu na propria escola locus da pesquisa, de
forma individualizada, oportunidade em que esclarecemos os objetivos do estudo,
comprometendo-nos a manter sigilo sobre as identidades. Em decorréncia,
adotamos 0s seguintes codinomes para nomear as professoras: Maria, Marcia,

Carmem, Lais, Solange, Cecilia, Ana, Luciana e Helena, em alusdo a notaveis
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professoras que compartilharam conosco experiéncias docentes. Diante da adeséo
das professoras ao estudo, marcamos o retorno a escola para apresentar-lhes o
projeto de pesquisa, com o cronograma para realizacado das entrevistas, bem como
0 projeto e cronograma dos encontros formativos.

No segundo encontro com as participantes/professoras, procedemos a leitura
e discusséao do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice D).
Na discusséo, deixamos claro que a participagdo na pesquisa era livre de qualquer
investimento financeiro e que a desisténcia de alguma das participantes nao
acarretaria nenhum tipo de prejuizo. Em seguida, discutimos e elaboramos
conjuntamente o cronograma de realizacdo das entrevistas e encontros formativos,
mostrando a dindmica de realizagdo, bem como suas respectivas finalidades.

Diante do exposto, passamos a construcao dos perfis das participantes, que
foi feito por meio das narrativas expressas nas entrevistas reflexivas. A construcao
dos perfis € algo relevante, visto que precisavamos conhecer a historia da vida
académico-profissional das participantes do estudo, de modo que pudéssemos
compreender como ocorrem as praticas educativas de ensino-aprendizagem em
escola de tempo integral.

Ressaltamos que a efetivacdo da andlise dos dados pertinentes a este campo

acontecera no primeiro momento de analise do Capitulo IV.

Figura 2 - Perfil das participantes/interlocutoras
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Professora Maria ‘

+Cursou uma graduagdo e uma pos-graduacao lato sensu. Experiéncia profissional docente: 20
anos de atuagao no magistério, sendo 5 anos em escola de tempo integral.
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Professora Marcia 