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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo geral compreender a configuragdodo processo de
formacdo em uma escola por intermédio das interacbes do espaco formativo
denominado “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (ATPC). Assim, tem como
objetivos especificos analisar o tipo de formacédo apresentada nos documentos
oficiais e o modo de conducédo de duas ATPCs de uma escola da rede publica de
ensino estadual. A pesquisa foi realizada no quadro da Teoria da Atividade Sécio-
Historico-Cultural de Vygotsky (1934/2001) e Engestrom (1999) e pela visdo de
Formacéao Critica de Educadores. O conceito de Atividade proposto nesta pesquisa
€ 0 de que a atividade humana néo é percebida como um sistema de atividades
isoladas, mas, sim, como uma rede de relac¢des culturais que, por meio do dialogo e
da colaboracéo, possui uma funcéo transformadora. A discussao tedrica tem como
intencionalidade tratar o processo constitutivo da formacédo centrada na escola na
perspectiva de formacdo critica proposta por Almeida e Placco (2013), Liberali
(2012), e por Imbernén (2009). O estudo tem o0s seguintes procedimentos centrais
para promover a analise dos dados: andlise dos componentes da atividade ATPC
nos documentos oficiais e nas reunides gravadas, considerando o contetudo dos
documentos e das reunides de ATPC, assim como a proposta de organizagao e a
forma de conducdo das reunibes pedagdgicas. Os resultados apontam que 0s
documentos oficiais oferecem uma proposta de formacédo que se aproxima de uma
perspectiva critica. No entanto, a pratica vivida nas escolas assume uma postura
mais prescritiva e técnica em resposta as demandas por resultados de
aprendizagem advindos das exigéncias impostas as escolas pelos mesmos que
prescrevem uma formacao critica. Esta pesquisa oferece uma contribuicdo para
fomentar uma reflexdo sobre o espaco-tempo ATPC com vistas a romper com 0
processo reprodutivo do sistema e possibilitar a construcdo de propostas com o
intuito de tornar esse espaco mais critico, reflexivo e colaborativo, centralizando a

formacado no contexto e nas demandas da propria escola e de seus participes.

Palavras-Chave: Aula de Trabalho Pedagodgico Coletivo, Formacao de Professores,

Desenvolvimento Profissional Docente.



ABSTRACT

This research has as the objective to understand the formation process configuration
in a school through the interactions in the formation space called “Group Pedagogical
Work Class”. This way, it has as specific objectives to analyze the type of formation
presented in the official documents and the work way of two “Group Pedagogical
Work Classes” in a State public school. The research was done using the theory of
Socio-Historical-Cultural of Vygotsky (1934/2001) and Engestrom (1999) and by the
educators critical formation view. The concept of the Activity proposed in this
research is that the human activity is not seen as isolated activities system, but as a
cultural relations web that through its dialogue and collaboration has a changing
function. The theoretical discussion has the intention to treat the constitutive process
in the school formation centered, according to the critical formation proposed by
Almeida and Placco (2013), Liberali (2010), and by Imbernén (2009). The study has
the following procedures to promote and data analysis: the “Group Pedagogical Work
Classes” activity analysis in the official documents and in the recorded meetings,
considering the documents contents and the “Group Pedagogical Work Classes”
meetings, as well as the organization proposal and the way the pedagogical
meetings are conducted. The results show that the official documents offer a
formation proposal that get close to a critical perspective. But the practice that takes
place in the schools has a prescriptive and technical approach due to the demands
for learning results that are imposed to the schools by those who prescribe a critical
formation. This research offers a contribution to stimulate the space-time afterthought
“Group Pedagogical Work Class” in relation to break the reproductive process system
and provides the construction of proposals as main objective to make the space
more critical, reflexive and collaborative, focusing the formation on the contexts and

demands of the own school and its collaborators.

Keywords: Group Pedagogical Work Class, Teacher Education, Teacher

Professional Development.
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INTRODUCAO

Partindo da premissa de que o processo de formacdo docente esta
intrinsicamente atrelado ao ambito social e ao contexto no qual o professor exerce
sua pratica, podemos afirmar em um primeiro momento que, para que possamos
efetivamente propor intervencdes no ambito escolar e no processo de construcao
dos saberes docentes, faz-se necesséario envolver o sujeito professor em um
contexto laboral e fomentar ndo apenas sua inclusdo, mas também emancipacéo e

autonomia.

Considerando o pressuposto de que “a aprendizagem do adulto resulta da
interacdo entre os adultos, quando experiéncias séo interpretadas, habilidades e
conhecimentos sdo adquiridos e acgbes sao desencadeadas” (PLACCO; SOUZA,
2006, p.17).

Penso que o cerne da formacdo centrada na escola é colocarem evidéncia
como ocorre o0 processo formativo do grupo e como as demandas do contexto e dos
participes sao trabalhadas. Para implementar um processo formativo centrado na

escola, todos precisam ser formadores e romper a dicotomia entre teoria e pratica.

Nesta Introducdo, pretendo apresentar o objetivo deste estudo, discorrer
sobre a importancia da formacdo centrada na escola, nos espacos formativos
configurados como Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC)®, e situar o leitor
no contexto de minha propria formacédo profissional pelo depoimento de minha
trajetdria pessoal na secdo “O Tema e Eu”,como a moldura de um quadro inserido
no contexto educativo e profissional, o qual deu origem ao meu desenvolvimento

como sujeito.

! AULA DE TRABALHO PEDAGOGICO COLETIVO: Resolucdo SE N° 08 de 2012, que disp6s sobre
a carga horéria dos docentes da Rede Estadual de Ensino, em consonancia com o paragrafo 4° do
artigo 2° da Lei Federal N° 11.738 de 2008, que trata da composicdo da jornada de trabalho docente
com observancia ao limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga horéria, para o desempenho das
atividades de interacdo com os educandos, bem como reorganiza o tempo desse espaco de trabalho
coletivo pedagdégico de hora para aula.
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O espaco formativo centrado na escola

O espaco ja legitimado e remunerado de ATPC possibilita um momento de
reflexdo e de apropriagdo de novos conhecimentos e praticas docentes e pode se

constituir como um espaco de formacéao.

A formacao €, ou deveria ser um processo que ocorre em mao dupla, pois nas
interacbes com o outro todos 0s sujeitos podem revé sua atuacao e se reposicionar
perante 0os acontecimentos. Entretanto, apds o ingresso na rede publica de
Educacdo do Estado de Séo Paulo, percebi que ndo ha continuidade de uma
proposta formativa em servico, apesar de existir uma diversa literatura sobre a
tematica desse tipo de formacdo, centrada na escola, e de ela ser prevista pela
legislacao.

O coordenador pedagdgico muitas vezes € um mero reprodutor das
comandas do sistema, um representante dos professores. Devido as demandas do
cotidiano escolar, ndo consegue romper com a representacdo de seu papel de
formador e articulador e tem de ser omisso ou imparcial no exercicio de suas
atribuicdes, pois oscila entre apoiar seus professores, para que possa garantir as
demandas de trabalho e a aceitacéo pelo grupo, e representar a direcdo da unidade

escolar e suas arbitrariedades.

Penso que uma proposta formativa deva romper com esses paradigmas e
promover uma reflexdo para que possamos efetivamente construir e realizar uma
formacdo em servico pelos proprios sujeitos, de forma significativa e pertinente com

as demandas do contexto escolar e de seus patrticipes.

O Temae Eu

Com o intuito de explanar a tematica “O Tema e Eu”, relato alguns aspectos
relevantes de minha trajetoria profissional, entrelacados a momentos de minha

trajetoria pessoal.
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Nasci no Rio Grande do Sul. L&, iniciei minha formacdo basica,
primeiramente, em uma escola particular Adventista e, depois, na rede publica do
estado, onde conclui o Ensino Fundamental Il. Posteriormente, devido a profissado de
meu pai, nos mudamos para o estado de Sao Paulo, onde conclui meus estudos no

Ensino Médio regular na rede publica.

Depois de uma incursdo pelo mercado profissional como bancario, decidi dar
continuidade aos meus estudos em nivel académico. Devido ao gosto pela leitura e
escrita, decidi, em 2002, ingressar no curso de Letras com o intuito de estudar o
processo de aquisicdo e aprendizado de uma lingua e, assim, compreender o
processo de sentidos e significados da linguagem e formalizar a aquisicdo da

linguagem padrao de nossa lingua materna.

No mesmo ano em que ingressei no curso de Letras (2002), iniciei meu
percurso profissional como professor eventual na rede publica estadual de Sé&o
Paulo e lembro muito bem que sempre questionei o fato de como um aluno no
primeiro semestre de um curso académico poderia assumir classes, mesmo como

eventual, e ministrar uma e/ou mais disciplinas sem a devida formacéo.

Apo6s o término do curso de Letras, continuei na rede de ensino estadual,
assumindo a identidade de professor formado, e continuei com aulas eventuais e
algumas substituicbes de aulas e classes. Paralelamente a minha funcéo docente,
surgiu a oportunidade, no ano de2005, de exercer a funcdo de Coordenador de Area

do Programa Escola da Familia na Diretoria de Ensino de Itapecerica da Serra.

Tal convite aconteceu devido ao fato de eu ter atuado como bolsista do
programa e desenvolvido projetos de protagonismo juvenil, utilizando a metodologia
do Instituto Ayrton Senna. Minha atua¢do como Coordenador de Area do Programa
Escola da Familia ampliou meu entendimento do processo de educac¢ao, pois minha
funcdo era fomentar a implementacéo de projetos no ambito escolar, incluindo todos

0s sujeitos envolvidos no processo.

Com a reconfiguracdo do Programa Escola da Familia e a extingdo da funcao
de Coordenador de Area, passei a exercer a funcdo de Educador Profissional do
Programa Escola da Familia, atuando nos finais de semana em uma unidade escolar
do municipio de Embu Guagu e, concomitantemente, fui designado Coordenador

Pedagogico do Ensino Médio nha mesma escola.
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Atuando como professor, educador profissional e coordenador, fui construindo
minha identidade profissional e pessoal de forma significativa e, com o objetivo de
ampliar meu campo de atuacdo docente e pelo interesse na literatura e no contexto

histérico na qual ela se origina, decidi, em 2007, ingressar no curso de Historia.

Percebi, no entanto, a existéncia de uma lacuna pedagogica em minha
formacao e pratica e, como a formac¢do em servico ndo atendia a essa necessidade,
ingressei no curso de Pedagogia, em 2010, para fundamentar minha atuacdo e com
a intencdo de pleitear a funcdo de vice-diretor de escola. Essa decisdo também foi
movida pelo fato de ter sido aprovado no certame para Supervisor de Ensino, em
2008, da rede estadual de ensino de Sao Paulo.

O processo de formacédo académica no ambito da graduacdo me fez refletir
sobre outra questdo: como romper o isolamento da unidade escolar e contextualiza-
la em um sistema e uma rede de ensino?Tal questionamento me levou para a pos-
graduacéo no curso de MBA em Supervisdao e Administragcdo Escolar, em 2010,

como bolsista da Fundacdo Lemman.

Ao longo do curso, pude perceber a estrutura das redes de ensino, suas
implicagbes e impedimentos legais, os fomentos estaduais e federais, a importancia
do curriculo e das matrizes de ensino, as diversas modalidades e as diretrizes da
implementacdo de uma gestdo democrética, com o foco na figura do gestor como
motivador deste processo. Constatei que o cerne dessa questdo € o sujeito e suas
interacBes com o outro e, ao estudar o sistema de forma ampla, voltei meu olhar ao

individuo.

Em uma década na area da educacédo, apenas recentemente pude perceber
uma sistematizacdo dos procedimentos formativos nas reunides de formacao nas
unidades escolares por meio de uma pauta formativa e ndo meramente informativa

como acontecia na maioria das escolas.

Atualmente, sou professor efetivo da rede publica de ensino de S&o Paulo,
exercendo o cargo de professor do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio e
atuando na funcéo de diretor da escola na qual realizei a pesquisa. Com a
intencionalidade de contribuir com a formacao do outro e suprir as lacunas de minha

propria formacdo, encontrei a proposta oferecida pela Pontificia Universidade
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Catdlica de Sao Paulo no Mestrado Profissional no curso do FORMEP, com o nome

muito significativo de Formacao de Formadores.

No decorrer de meu desenvolvimento profissional, pude inferir que as
mudancas significativas surgem no proprio ambito escolar e, no processo de
construcéo de projeto de pesquisa, fui designado diretor da unidade escolar na qual
realizei o estudo. Tal designacdo proporcionou uma mudanca sobre minhas
concepcOes de pesquisador, pois tive que estabelecer novas relacbes com os

participantes devido as relacdes de poder pertinentes ao cargo de diretor.

Nessa breve apresentacdo de “O Tema e EU”, tive o intuito de estabelecer
relagcdes entre minha atuagéo profissional, inserida em um determinado contexto, e
apresentar minhas inferéncias e impressfées sob o ponto de vista de sujeito

participativo dessa realidade.

Com o propésito de compreender o processo formativo no momento das
reunides pedagdgicas centradas em uma determinada unidade escolar, inserida na
rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo, pretendo, a luz da Teoria da
Atividade (VYGOTSKY, 1934/2001; ENGESTROM, 1999), analisar o tipo de

formacédo e o modo de conducéo das reunides denominadas de ATPC.

Objetivos

Esta pesquisa tem como objetivo geral compreender a configuracdo do
processo de formagdo em uma escola por intermédio das interacdes do espaco
formativo denominado “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (ATPC). Assim, tem
como objetivos especificos analisar o tipo de formacédo apresentada nos documentos
oficiais e o0 modo de conducdo de duas ATPCs de uma escola da rede publica de

ensino estadual.
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Com o intuito de ilustrar as pretensdes e 0 processo desta pesquisa, organizei

0 gquadro abaixo, que estabelece uma relacdo entre as perguntas de pesquisa, a

fundamentacéo teorica e 0s aspectos metodolégicos.

I Perguntas de | Fundamenta- - Categorias de

Objetivo Geral g . ~ L . Participantes g L\
Pesquisa cao Teorica Andlise
Compreender | 1: Quetipode | Teoriada Diretor- Componentes
a configuracdo | formacéo é Atividade: os | pesquisador, da atividade
do  processo | proposta nos elementos coordenadores | ATPC e
de formacgé&o | documentos constitutivos pedagodgicos e | palavras-chave
em uma escola | sobre ATPC? | do Sistema de | professores presentes nos
por intermédio 2: Que tipo de Atividade. documentos
jas interacbes formacsio se of|C|a}|~s e nas
0 espago | ..iiza em _ reunides
formativo d . Formacdo de gravadas.
_ uas reunioes ducadores

denominado de ATPC de €
Aula de uma escola
Trabalr,]o_ rede publica
Pedagodgico de ensino
Coletivo estadual?
(ATPC).

Quadro 1:Sintese Metodoldgica

Este trabalho esta dividido em trés capitulos. No Capitulo 1, realizo a revisao

de literatura com o intuito de contextualizar o objeto desta pesquisa, promovendo o

estudo de outras pesquisas de tematica correlatas.

Além disso, discorro sobre o aporte tedrico relacionado a formacéao critica de
professores e a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (TASHC), de Vygotsky
(1934/2001) e Engestrom (1999), para compreender a constituicdo do espaco
formativo ATPC. Nesse mesmo capitulo, ainda trago o historico, a legislagdo e
algumas reflexdes sobre a ATPC na rede publica de educacdo do estado de S&o

Paulo e o perfil e as atribui¢cdes do professor-coordenador.
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No Capitulo 2, discuto a metodologia que foi utilizada durante o processo de
desenvolvimento do trabalho, com foco na formacgéo critica de educadores. Na
sequéncia, apresento o contexto onde foi realizada a pesquisa e os procedimentos

de producéo, coleta e analise de dados.

Por ultimo, no Capitulo 3, apresento as andlises e a discussédo dos resultados
encontrados com este trabalho e as constatagdes sobre a formacao centrada na
escola, tendo como foco a compreensdao da ATPC como espaco formativo, na

concepcao técnica, pratica e/ou critica.

Por fim, apresento, nas Considera¢des Finais, minhas reflexdes sobre as
possiveis contribuicbes que esta dissertacdo podera trazer para a configuracdo do
espaco formativo na escola, sobre o arcabouco tedrico relacionado a formacéo

critica de professores e a Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (TASHC).
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CAPITULO 1: FUNDAMENTACAOTEORICA

Neste capitulo, apresento os estudos correlatos sobre o tema central de
minha pesquisa e desenvolvo as seguintes tematicas: Teoria da Atividade como
base para formacdo de professores, formacéo critico-colaborativa e o coordenador
pedagdgico e suas funcbes, com o intuito de estabelecer os parametros para o

percurso da pesquisa.

1.1Estudos correlatos

Com o intuito de compreender melhor o meu objeto de estudo, realizei uma
sucinta revisao de literatura com base nos seguintes descritores: formagéo centrada

na escola, HTPC/ATPC e desenvolvimento profissional docente.

Para melhor compreender como o processo de formacao centrada na escola,
no espaco denominado atualmente ATPC?, vem sendo estudado, realizei um
levantamento de teses e dissertacdes, considerando o periodo de 2000 a 2014.
Partindo desse levantamento, elegi alguns trabalhos para promover consideracoes e
reflexdes que irdo nortear minha pesquisa, com suas contribuicbes e
guestionamentos sobre a temética. Assim, apresentarei neste capitulo uma breve
explanacdo de alguns trabalhos, considerando os objetivos das pesquisas, a
fundamentacdo tedrica, a metodologia, o0s resultados e o0s questionamentos

apresentados.

A dissertacdo de mestrado de Souza (2013), intitulada Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC): espacos de formacdo continua e de producdo de
saberes docentes trouxe contribuicdes pertinentes ao desenvolvimento de minha
pesquisa, pois apresenta um levantamento de trabalhos que tratam da tematica de

forma sistematizada, conforme o quadro a seguir:

> Mudanca de nomenclatura das reunides de formacdo ao longo da histéria: 1979: Hora Atividade,
1988: Hora Trabalho Pedagdgico, 1997: Hora Trabalho Pedagdgico Coletivo, 2012: Aula de Trabalho
Pedagdgico Coletivo.
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Ano

Titulo

Autor

Universidade

Orientador

2000

Formacéo continuada de
professores em servico:
tentativas, avangos e
recuos na busca de
praticas cooperativas
durante o HPTC.

Antonio Berguelo
dos Santos

USP

Prof.2 Dr.2 Elsa
Garrido

2001 | A percepcao de Angela Cecilia PUC-SP Prof.2 Dr.2
professores da escola Emilio Claudia Leme
publica sobre as Horas Ferreira Davis
de Trabalho Pedagdgico
Coletivo: um espaco de
aprimoramento
profissional?

2003 | O horério de trabalho Marisa Garcia PUC-SP Prof.2 Dr.2,
coletivo e a (re) Bernardete
construcao da Angelina Gatti
profissionalidade
docente.

2005 | A construcdo do espaco | Isabela Custodio UFSCAR Prof.2 Dr.2,
coletivo escolar: o HTPC | Talora Bozzini Denise
em foco. de Freitas

2007 | Formacgéo continua em Marcia Cristina de | UNESP Prof. Dr. Ricardo
servigo: um estudo com | Souza Bueno Ribeiro
os profissionais dos
centros de educacéo
infantil.

2007 | A producéo de saberes | Tamara Abréo UNICAMP Prof.Dr.
e conhecimentos no Pina Lopretti Guilherme
cotidiano escolar: do Val Toledo
imagens de limites e Prado
possibilidades da acdo
educativa.

2008 | HTPC: Hora de trabalho | Cintia Cristina UNESP Prof. Dr. Alberto

perdido coletivamente?

Teixeira Mendes

Albuguerque
Gomes

Quadro 2: Levantamento de teses e dissertacdes de universidades de S&o Paulo entre

2000 e 2008 (SOUZA, 2013)

consideracdes e estabelecer alguns critérios relevantes para minha pesquisa.

uma proposta cooperativa de trabalho visando a transformacéo intencional da

pratica escolar

aprendizado e da articulacdo entre as atividades curriculares de ensino.

A partir do levantamento feito por SOUZA (2013), posso realizar algumas

Santos (2000) teve como objetivo descrever uma tentativa de desenvolver

pela valorizagdo da interagdo aluno-aluno no processo de
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O contexto da pesquisa de Santos foi o espaco-tempo denominado HTPC, a
metodologia utilizada pelo autor foi o estudo de caso e 0s participantes da pesquisa
foram os professores do Ensino Médio noturno de uma escola publica da periferia da

cidade de Sao Paulo.

Segundo Santos (2000), a pesquisa procurou registrar 0s avangos e recuos
da formacgdo continua em servico no momento da HTPC, enfocando trés aspectos.

O autor buscou

[...] uma aproximacdo aos problemas em se implementar um projeto
de formacdo continuada no local de trabalho, do tipo interativo-
reflexivo, incluindo a realizacdo de atividades que visavam ao
estabelecimento de um praticum reflexivo;, concepg¢des dos
professores que aparecem nos dialogos ocorridos durante o HTPC;
relatos dos professores sobre as sessdes de formagéo continuada do
PEC (Programa de Educacdo Continuada) e formacdo do tipo
contratual organizada pela SEE-SP (SANTOS, 2000, p.69).

Em suas conclusfes, Santos (2000) apresentou uma reconstrucao provisoria,

ou seja, uma possivel leitura dos dados obtidos. Segundo o autor (2000, p. 133),

tdo importante quanto empreender agbes para promover a
cooperagdo € ter consciéncia de que este processo é lento, todos
ainda estdo aprendendo a cooperar, e que é preciso criar motivos
para cooperar, para se envolver e que as diferencas de linguagem
entre os professores também é um obstaculo, que ndo falamos todos
a mesma lingua.

Considerando o espaco-tempo HTPC para a possibilidade de formacéao
continua, dentre as contribuicdes de Santos (2000), encontra-se a afirmacéo de que
“[...] a formagdo continua pede uma colaboracéo entre escolas, principalmente ao

que toca a formacéao de professores” (p. 136).

Emilio (2001) teve como foco de pesquisa verificar se 0s professores
percebem as HTPCs como um espaco de aprendizagem profissional e suas
contribuicbes em sala de aula. A pesquisa teve como participantes o diretor e 0s

professores de uma escola dos anos iniciais do EF da cidade de Sao Paulo.

Como instrumentos metodolégicos, a autora utilizou a aplicagdo de uma
entrevista com o diretor da escola e um questionario aos professores e concluiu que

os professores participantes da pesquisa ainda ndao consideram as HTPCs como



22

espacos importantes de formacao. A autora sugere alteragdes nas HTPCs para que

elas venham a possibilitar a formacéo docente continua.

Garcia (2003) teve como objetivo descrever e analisar o espaco destinado a
formacdo continua dos professores dos anos iniciais do EF de escolas publicas do
municipio de Osasco - SP, em unidades em que a HTPC se encontra efetivamente
estruturada. Como instrumentos metodoldgicos, a autora utilizou a observacao e a

entrevista.

Segundo a autora, os dados da pesquisa demonstraram que as Horas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo sdo um espaco aberto em que predomina a
ambiguidade entre o que a autora denomina de uma ‘semiformacgéo instrumental’ e

uma ‘formacdao dialdgica e critica (GARCIA, 2003).

Garcia (2003) sinaliza os componentes psicossociais presentes e atuantes na

HTPC e concluiu que

[...] a semiformacéo pedagdgica, que predomina na dindmica coletiva
do HTPC, contribui para a moldagem de subjetividades pessoais e
profissionais “danificadas”, cujas expressdes de vontade prépria e de
autonomia encontram-se atrofiadas pelo processo de coisificacédo
inerente a pratica instrumental determinante e a correlativa reducao
do HTPC a mero elo do sistema educacional, de suas diretrizes
pedagodgicas, de sua articulagdo hierarquica e de seu papel de
reproducdo social sistémica.

Na tese de Bozzini (2005), a ideia central foi propor encontros reflexivos com
um determinado grupo de professores (escola estadual paulista, grupo de
professores de Educacdo Basica Il) com objetivo de identificar e elucidar questdes
problematicas do cotidiano escolar.

No decorrer do trabalho, a autora ampliou o contexto da pesquisa para toda a
escola, focando no momento da HTPC, com o intuito de verificar se esse espaco-
tempo de reunides realmente estava sendo utilizado em prol da formacao do grupo
de professores.

A autora realizou sua pesquisa em outras seis escolas da mesma rede de
ensino para investigar o espaco-tempo de formagdo da HTPC e, por meio de
guestionario, investigou quais assuntos eram tratados e de quais 0s professores
mais gostavam e valorizavam no espaco de formacgéo. Desse modo, construiu um

perfil da HTPC, considerando os seguintes critérios e/ou eixos: organizacado dos
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horarios, assuntos abordados, organizacéo e coordenacdo dos encontros, dindmica
e participacdo dos professores, apreciagdo e avaliagdo da HTPC e sua funcao na

escola.

A tese apresentou resultados que apontam que o grupo de professores
participantes reconhece esses critérios como importantes para o momento de
formacdo de professores e para, em alguns casos, resolucdo de problemas do
cotidiano escolar em grupo. Porém, segundo a autora, esse reconhecimento nao &
unanime por parte dos professores. Um grupo de participantes menciona que apesar
dos critérios para a realizacdo da HTPC serem importantes para a organizacao

desse espaco formativo, eles ndo garantem sua realizacdo com éxito.

Bozzini (2005) considerou os resultados de uma escola na qual a HTPC foi
aprovada por todos os professores participantes. Na sequéncia, realizou um
aprofundamento na pesquisa e concluiu que além do engajamento dos sujeitos em
torno do momento da HTPC, esse espaco foi sendo construido pelas interac6es dos

sujeitos.

Segundo a autora (2005, p. 70), “[...] o compromisso e na continuidade dos
trabalhos desenvolvidos pelos professores e pela administragdo da escola,

contribuiu para a implementacdo de um projeto coletivo”.

A dissertacdo de Bueno (2007), realizada na rede municipal de Araraquara,
utilizou como instrumentos metodolégicos a observacdo e a entrevista, tendo como
participantes diversos profissionais envolvidos na Educacao Infantil, sendo eles “[...]
seis coordenadoras dos Centros, seis auxiliares de desenvolvimento infantil, quatro
professoras, doze babas, trés coordenadoras pedagodgicas e uma diretora de

departamento de creche” (p. 52).

Segundo a autora, os assuntos abordados nas HTPCs nao séo articulados
com a realidade e as necessidades das creches e tém carater técnico de repasse de
conteudos que, apesar de serem importantes, ndo sdao aprofundados no momento
da formacdo. De acordo com os dados da pesquisa, a pauta da reunido era
extremamente longa e tratada com superficialidade pelos coordenadores, que néao
levavam em conta a discusséao e a reflexdo dos questionamentos dos participantes,

perdendo, portanto, seu significado formativo.



24

A autora menciona que, no momento da pesquisa, ndo havia nenhuma
politica publica instituida de formagdo de coordenadores, 0 que ocasionou um
estudo individual e pessoal dos coordenadores entrevistados. As HTPCs eram de
carater transmissivo, configuravam-se como “troca de experiéncias” sem a
teorizacdo da pratica e os participantes eram tidos como receptores passivos no
decorrer do processo. Segundo Bueno (2007), os resultados mencionam o déficit de
formacdo dos coordenadores, o que resulta em dificuldades na configuracdo das

HTPCs como espacos formativos.

Lopretti (2007) teve como objetivo investigar o processo de produgéo,
mobilizagéo e significagdo dos saberes e conhecimentos docentes, centrados nos
espacos-tempos coletivos da escola. A autora elegeu como participantes de sua
pesquisa professores das séries iniciais do EF e gestores pertencentes a uma
escola municipal. Lopretti (2007) acompanhou uma reunido denominada Trabalho
Docente Coletivo (TDC), configurado como um momento formativo coletivo de
professores na unidade escolar. Também realizou observacfes na sala de aula de

uma professora alfabetizadora que participava do TDC e dos grupos de trabalhos.

A opcdo metodoldgica da autora foi pela realizacdo da pesquisa-agcdo. Como
resultado de sua pesquisa, Lopretti (2007) concluiu que para que 0s espacgos-tempo
de formacédo centrados na escola possam produzir e legitimar saberes préprios faz-

se necessario o dialogo.
Segundo Lopretti (2007, p. 167),

[...] a dindmica do didlogo estabelecido no TDC entre professoras,
pesquisadoras e a orientadora pedagdgica, sinalizando exatamente
este produto que decorre da relacdo estabelecida entre os
conhecimentos apropriados, que mobilizados num determinado
contexto e que por sua vez sao ressignificados, re-elaborados,
proporcionam novas formas de nos relacionarmos com a realidade
gue temos diante de nés, com as nossas praticas docentes, 0 que,
necessariamente, implica na producdo e emergéncia de saberes que
vao subsidiar estas novas formas de relacao.

Na pesquisa de Lopretti (2007), o espaco-tempo de formacdo na escola
possibilita aos participantes entrarem em contato com diversos saberes, construidos
pelos docentes participantes a partir das situagcdes de sua propria pratica. Quando

esses diversos saberes sdo mobilizados, surge a possibilidade de producdo de

novos saberes.
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Na dissertacdo de Mendes (2008), a autora teve como objetivo analisar e
compreender as representacfes sociais construidas pelos professores do Ensino
Fundamental (EF), Ciclo I,da Rede Municipal de Presidente Prudente (SP), tendo
como aporte tedrico a Teoria das Representacdes Sociais de Serge Moscovici.A
obtencdo de dados ocorreu por meio de aplicagcdo de questionario para 170
professores, entrevista semiestruturada com 10 professores e grupo de discussao
com 9orientadores pedagdgicos do municipio, responsaveis pela formacdo dessa

area.

Mendes (2008) dividiu sua pesquisa em dois eixos: dos professores que
aprovam a HTPC e dos professores que desaprovam e/ou aprovam apenas em
partes esse espaco-tempo de formacao. O grupo que aprova o espaco-tempo HTPC
considera os encontros como “momentos para estudo e troca de experiéncias, ideias
e materiais, reflexbes e planejamento” (MENDES, 2008, p.67). De acordo com o0s
resultados da pesquisa, esse grupo de professores reconhece no espaco-tempo

HTPC um momento formativo, como meio de transformacao das praticas docentes.

Outro ponto relevante dessa pesquisa foi que os participantes que aprovam
as HTPCs reconhecem esse espaco como momentos de “compromisso, participacao
e trabalho coletivo” (MENDES, 2008, p.76).

Na questdo da reprovacédo total ou parcial das HTPCs, a autora elege um
conjunto de categorias: a carga horaria dos docentes, a burocracia das reunibes, a
sua organizacdo, as leituras sem a devida contextualizacdo com as praticas

pedagdgicas, a pauta informativa, o desinteresse e as resisténcias dos professores.

Ao término de sua pesquisa, a autora chega a resposta para seu
guestionamento principal, afirmando que “[...] a representacdo social que o0s
professores construiram sobre a HTPC é que ela € um momento de tempo perdido
tendo em vista a forma como é conduzida e organizada” (MENDES, 2008, p.
89).Entretanto, a autora menciona Abric (2005 apud MENDES, 2008,p.89) e afirma

gue “isso nédo é dito claramente, pois estd em uma zona muda”.

Na dissertagdo de mestrado de Souza (2013), também foi realizado um
levantamento no Banco de Teses da CAPES/MEC do periodo de 2000 a 2011, e o

resultado é apresentado no quadro a seguir.
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Ano | Titulo Autor Universidade | Orientador

2004 | Formacéo Marli Terezinha Wagner Universidade Prof. Dr.
continuada no Adams Regional do Milton
contexto escolar: Noroeste do Antonio Auth
intencionalidades, Rio Grande do
resisténcias e Sul (UNIJUI)
desafios.

2005 | A Escola como l6cus | Aparecida Maria Meneguim | Universidade Prof.2. Dr.2,
da formacéo Catélica de Maria Amélia
continua: Santos Rosario
investigando a partir (UNISANTOS) | Santoro
dasHTPCs. Franco

2007 | A contribuicdo dos Sérgio Donizeti Mariotini Centro Prof.2. Dr.2,
Horérios de Universitério Miriam
Trabalho Moura Lacerda | Cardoso
Pedagogico Coletivo Utsumi
(HTPC) na
Formacéo
Continuada de
Professores
Iniciantes

2007 | HTPC: horario de Paula Raquel Gongalves Universidade Jane Soares
trabalho Sousa Metodista de de Almeida
pedagdgico coletivo Séo Paulo
ou horério de
trabalho perdido?

2008 | Formacéao Carolina Yamamoto Universidade Prof.2. Dr.2,
continuada na Metodista de Marilia Claret
escola. Séo Paulo Geraes

Duran

Quadro 3: Levantamento no Banco de Teses da CAPES/MEC entre 2000 e 2011 (SOUZA,

2013)

Considerando o levantamento do quadro acima, foram escolhidas apenas

dissertacBes realizadas no estado de Sao Paulo para compor os estudos correlatos

desta pesquisa.

Na dissertacdo de mestrado “A Escola como lécus da Formagédo Continua:

Investigando a partir das HTPCs,” com a orientagdo da professora doutora Maria
Amélia Roséario Santoro Franco, Meneguim (2005, p.36-37) em sua pesquisa teve
como objetivos gerais: “Proporcionar informagdes contextualizadas sobre o
desenvolvimento das HTPCs em escolas publicas da rede estadual; reconhecer as

possibilidades de a escola ser |6cus de formagao continua”.

A autora elegeu como participantes de sua pesquisa os professores da rede
estadual de ensino de Santos-SP, e selecionou cinco escolas para a realizacdo do

estudo. E, como instrumentos metodoldgicos para atingir os objetivos propostos a
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autora empregou: a observacdo etnografica, a pesquisa documental e o

questionario.

A autora organizou os dados obtidos em seus questionarios em trés
dimensdes: sentido, percepcdo e expectativas dos professores em relacdo as
HTPCs.

Como resultados gerais de sua pesquisa, Meneguim (2005, p.86-87)
considera que “...] o eixo pedagdgico que € a razdo de existir deste espacgo de

trabalho é substituido pelo eixo instrucional, incluso na racionalidade técnica”.

Segundo a autora os dados obtidos na pesquisa revelam que as HTPCs
apresentam pontos positivos e também fragilidades, por si s6 as HTPCs ndo vem
sendo capazes de garantir a formacao continua docente, porém, ha uma expectativa
positiva dos professores, de que os problemas nestes espacgos-tempo de formacao
podem ser superados (MENEGUIM, 2005).

Na dissertacado de Mariotini (2007), intitulada “A Contribuicdo dos Horarios de
Trabalho Pedagoégico Coletivo (HTPC) na Formacdo Continuada de Professores
Iniciantes”, sob a orientacdo da professora doutora Miriam Cardoso Utsumi, do

Centro Universitario Moura Lacerda.

O autor teve como objetivos: “[...] identificar as contribuicdes dos professores
iniciantes na carreira do magistério, junto a equipe escolar, no processo de
dinamizacdo do HTPC, e na promoc¢do das praticas reflexivas do corpo docente;
analisar em que medida o espaco de tempo destinado ao Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC) contribui para a formacéo continuada de professores
iniciantes considerando-se as possibilidades de uma formacdo reflexiva
(MARIOTINI, 2007, p.14, grifos do autor)”.

Utilizou trés tipos de procedimentos para obter os dados: o questionario, a
entrevista semiestruturada e a observacado dos HTPC, focando na participacdo dos
professores e dos gestores neste espaco-tempo de formacdo. O autor elegeu os
seguintes participantes, a saber: [...] trés professores iniciantes na carreira do
magistério, com atuagdo nas seéries iniciais do Ensino Fundamental que estavam
participando dos HTPCs de uma escola de educacdo basica da rede publica
municipal do interior paulista, no ano letivo de 2006 (MARIOTINI, 2007, p.42-43).
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Referente as observacdes realizadas por Mariotini (2007), o autor chama a
atencao para o fato de que: “Se, por um lado, os questionarios e as entrevistas
parecem evidenciar que as participantes realizam reflexdes sisteméaticas sobre suas
praticas, por outro, as observacdes dos HTPCs parecem indicar que essas reflexdes
ainda n&o acontecem, ou pelo menos nao na dimenséo coletiva, de colocar-se para
o outro” (Mariotini (2007, p.62).

Em sintese, a pesquisa de Mariotini (2007) constatou que, mesmo em se
tratando de professores em fase iniciante da carreira estes ndo dinamizaram as
HTPCs, pelo contrario, aguardavam os encaminhamentos dos professores mais

experientes e da direcdo, buscando apoio e troca de experiéncias neste espaco.

Na dissertacdo de Souza (2007), da Universidade Metodista de Sao Paulo,
intitulada: “HTPC: horario de trabalho pedagdgico coletivo ou horario de trabalho

perdido?”, com a orientagao da professora doutora Jane Soares de Almeida.

A autora teve como objetivo “Conhecer como se da a formacéo continuada na
escola a partir do espaco de aprendizagem do Horério de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC)” (SOUSA, 2007). Elegeu como participantes de sua pesquisa
professores PEB Il de uma escola do Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio

do municipio de Santo André-SP e a coordenadora pedagdgica desta instituicao.

hY

Os instrumentos metodoldgicos utilizados foram a analise documental
referente ao HTPC, a realizacdo de entrevista semiestruturada com a coordenadora
pedagdgica da escola, questionarios aplicados junto ao grupo de professores
participantes do HTPC abordado na pesquisa e a observacao e registro de cenas,
falas e interacdes no HTPC durante um semestre. A autora realizou um estudo de
caso, que lhe permitiu o contato com os elementos do cotidiano da escola e para

atingir seu objetivo de pesquisa.

Em suas consideracdes finais em relacdo sobre a percepcdo do professores
sobre a formacédo continua, a autora afirma que de uma maneira geral: [...] as a¢gbes
formativas sdo encaradas de forma externa ao espaco escolar. Isso ocorre porque a
escola, como espaco de aprendizagem ndo tem ainda oferecido um plano real de
formacdo dos docentes. (Souza, 2007). E, segundo Souza (2007) a defesa da
formacdo continua no interior das escolas € inseparavel da necessidade de maior

investimento no professor coordenador responséavel pelo HTPC.
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O trabalho de mestrado de Yamamoto (2008), da Universidade Metodista de
Sao Paulo, com o titulo “Formacédo continuada na escola” e foi realizado sob a
orientacdo da professora doutora Marilia Claret Geraes Duran, teve como objetivo
[...] investigar em que medida os professores e membros do Trio de Gestdo das
escolas da Rede Municipal de Ensino de Educacéo Infantil de Sado Bernardo do
Campo consideram a escola como locus privilegiado na formacdo continuada,
entendendo ser este um fator importante na elaboracdo, planejamento e
implementacdo dos Planos de Formacado trazido nos PPEs (Projeto Pedagdgico
Educacional) de cada escola (YAMAMOTO, 2008, p.13).

A autora elegeu como participantes da pesquisa os professores e membros
do Trio de Gestéo das Escolas Municipais de Educacao Béasica de Educacéao Infantil,
na rede publica de ensino do municipio de S&o Bernardo do Campo - SP
(YAMAMOTO, 2008).

Com a intencionalidade de atingir seu objetivo de pesquisa a autora utilizou
como instrumentos de pesquisa: questionarios estruturados com respostas fechadas
voltados para os professores e gestores do municipio pesquisado e, para

complementar as informacdes foram realizadas entrevistas semi-estruturadas.

Segundo os dados obtidos através deste questionamento a autora destaca
que “[...] as menores médias de valores atribuidos referem-se a Reunido pedagdgica
e HTPCs, espacos formativos da escola, indicando que poucos consideram a escola

como locus privilegiado da formacgao continuada” (YAMAMOTO, 2008, p.67).

A autora menciona em seu estudo que: “Acredito que a formacgao continuada,
no contexto escolar, ainda esta em construcdo, porém, ja é possivel perceber, ao
mesmo tempo, um caminho percorrido e outro a percorrer [...]” (YAMAMOTO, 2008,
p.80).

Em suas conclusbes Yamamoto (2008) aponta que apesar do
reconhecimento de que as escolas sdo um espaco de formacdo continuada, esta
ndo é o local mais importante, e a formacao realizada neste espaco ainda estaria em

processo de constituigao.

No percurso de levantamento de estudos correlatos, também escolhi a
dissertacdo de Penteado (2013), intitulada Formacdo em servigo: analise de uma

proposta de formacdo construida por e para educadores, que trouxe alguns
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elementos que vao ao encontro das pretensdes iniciais desta pesquisa, pois a autora
buscou compreender o processo constitutivo de uma proposta especifica de
formacdo em servico, ou seja, o tema formacdo de professores, e definiu como

objeto de sua pesquisa a proposta de formacao.

A proposta de formagéo pesquisada pela autora foi pautada na perspectiva
critico-reflexiva, partindo do proprio contexto escolar, a partir dos pressupostos
tedricos de Vygotsky (1934/2001), focalizando na formacdo e autoformacdo do
educador e considerando que no ato de formar o educador também se forma
(FREIRE, 1987).

O intuito desse estudo foi fomentar uma mudancga no cotidiano escolar a partir
da interacéo do sujeito com o foco na construcdo de uma mudanca nos modelos de
formacdo ofertados na rede municipal de ensino de uma Diretoria de Ensino da
Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo. A contribuicAo da pesquisa
culminou em um encontro de educadores e gestores denominado Primeiro

Seminario de Educadores.

Para a andlise de dados, Penteado (2013) utilizou o procedimento de nucleo
de significacdo proposto por Aguiar e Ozella (2006). Considerando a perspectiva
sécio-histérica na qual a pesquisa foi ancorada, partiu da Otica de um sujeito
historicamente constituido e, portanto, inserido em uma totalidade social. Além
disso, a luz das teorias educacionais e das questdes emergentes dos ndcleos de
significacdo e no texto coletivo, a autora relacionou direta ou indiretamente a
participacdo dos professores como protagonistas no processo de construgao,
organizacao e realizacdo de uma proposta de formagéo em servico.

A autora afirma esperar que o profissional inserido nesse contexto consiga
promover uma ruptura com o modelo racional-técnico, pois a realidade do cotidiano
escolar ira exigir do professor um pensar e repensar de sua praxis com o intuito de

resolver problemas no ambito escolar.

Por fim, Penteado (2013) deixa em pauta alguns questionamentos referentes
as implicagcbes que essa proposta de formacdo de educadores participantes do

grupo de estudo sobre a concepc¢ao da proposta.

Essa pesquisa trouxe elementos pertinentes as minhas pretensdes iniciais,

pois deixa alguns guestionamentos interessantes e relevantes ao aprofundamento
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de novos estudos. A autora questiona como formar um coletivo transformador nas
escolas que estdo imersas em suas culturas, muitas vezes distantes e resistentes a

qualquer mudanca.

Desse modo, considero aqui a pesquisa de Penteado (2013) e o0 pressuposto
de que o processo de formac¢do em servico deve se originar na propria instituicao de
ensino, ser legitimado pelo grupo e ser construido no coletivo ndo deve ser feita de

forma isolada.

Concebendo os estudos correlatos como referencial para minhas pretensées
de pesquisa, busco justificativa, ancorado na relevancia social e académica, para
buscar contribuicdes que emergem nos momentos formativos e que possam
promover alguma transformacdo da formacdo proposta na escola. Com essa
transformacdo, podemos legitimar o sujeito como autor de conhecimentos,
rompendo com as representacdes sociais sobre o espaco-tempo formativo da ATPC,
gue muitas vezes engessam 0s professores, promovendo o isolamento de suas

praticas e fomentando a alienac&o no sistema.

Pude constatar nesse levantamento de teses e dissertacfes a falta e a
importancia de politicas publicas de formacdo para os profissionais que irdo
desenvolver as acdes formativas. A questdao do espaco formativo se reduz a uma
mera transmissdo de conteudos, entrave significativo para a constru¢éo do processo

critico-colaborativo.

Considerando essa assertiva, posso considerar de extrema relevancia o
estudo proposto nesta pesquisa para compreender e explorar as potencialidades
formativas das reunibes pedagdgicas denominadas ATPCs para promover uma
reflexdo das atividades realizadas nesse espaco, sob o arcabouco da Teoria da

Atividade e da Formacéo Critica de Educadores.

1.2Teoria da Atividade como base para a formagé&o de professores

Na perspectiva socio-histérico-cultural de Vygotsky (1934/2001), os sujeitos,
nas relagcbes com 0s outros e com 0S objetos, sdo mediados pela sociedade.
Considerando como foco desta pesquisa o objeto construido em um Sistema de

Atividades de Reunido Pedagdgica, denominada ATPC, este capitulo tem como
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finalidade apresentar um breve histérico sobre a Teoria da Atividade e discutir seus
componentes, na perspectiva de Engestrom (1999), como base para promover a

discusséo do objeto de pesquisa.

Os principios dessa teoria tem sua origem na filosofia marxista. Karl Heinrich
Marx (1818-1883)foi um importante fildsofo que concebeu a atividade de trabalho
como sendo condigdo essencial da existéncia humana e transformadora do préprio

homem e da sociedade.

A atividade humana, de acordo com Marx (1976), esta relacionada com 0 uso
de ferramentas, pelos individuos, para transformar a natureza na busca de satisfazer

suas necessidades vitais.

Entretanto, tais ferramentas ndo sdo desenvolvidas de forma individual, mas
se apresentam como produto das relacdes estabelecidas entre os individuos de um

mesmo grupo social.

O filésofo considera o trabalho humano como uma atividade que transforma a
natureza por meio de instrumentos e ac¢des do individuo no mundo, pois possibilita
gue o homem entre em contato com outros homens por meio dessas atividades, que

tém uma funcgéo transformadora na relacéo sujeito e mundo externo.

Os conceitos marxistas sao essenciais nas discussdes da Teoria da
Atividade, pois nela considera-se o trabalho coletivo como uma atividade mediada

por instrumentos e capaz de transformar as relacdes entre o eu e o mundo.

A Teoria da Atividade foi elaborada por volta dos anos 1920 e 1930,
primeiramente, com o0s teéricos Lev Vygotsky (1896-1934), Alexei
Leontiev (1904-1979) e Luria (1902-1977) e, mais recentemente, nos
anos 80 e 90, Yrj6 Engestrom deu continuidade aos estudos da
Teoria da Atividade (SCHETTINI, 2008, p. 26).

Segundo Vygotsky (1934/2001), € por meio de uma interacdo dialética sujeito-
meio social que o homem transforma 0 meio em que vive a0 mesmo tempo em que

é transformado por ele.

Portanto, as acdes do sujeito sobre o objeto de sua atividade ndo acontecem

de forma direta, mas mediadas por instrumentos e/ou artefatos culturais.
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A triade do pensamento vygotskiano (sujeito-instrumento-objeto) foi
concebida como o ponto de partida para o desenvolvimento da Teoria da Atividade.

ARTEFATOS MEDIADORES (FERRAMENTAS)

(maquinas, escrita, fala, gestos, masica, livros, ete.)

SUIJEITO OBJETO

(mdividuo)

Figura 1: Triade do pensamento vygotskiano.

Segundo Puzyrei (2007 apud DANIELS, 2011, p.11-12), podemos visualizar a
complexidade e a multiplicidade de vias para a exploragcéo e o desenvolvimento nos
textos de Vygotsky.

A teoria cultural-histérica de Vygotsky (como qualquer grande teoria)
assemelha-se a uma cidade. Uma cidade com novas avenidas
largas, ruas secundarias antigas, estreitas, apenas conhecidas
daqueles que residem h& muito tempo na cidade, com pracas
ruidosas, apinhadas, e largos silenciosos, ermos, com grandes
edificios modernos e pequenas constru¢cdes muito velhas. As areas
individuais desta cidade podem ndo estar situadas num anico nivel:
enquanto algumas se elevam acima do solo, outras estdo submersas
abaixo dele e de modo algum podem ser vistas. Essencialmente, é
como se houvesse uma segunda cidade que tem associagdes
intimas e complexas com a cidade ao nivel do solo, mas que é
completamente invisivel para muitos. E o sol nasce sobre ela toda e
as estrelas surgem sobre ela a noite. Por vezes tempestades de
poeira e furacdes assolam-na, ou a chuva cai longa e torrencialmente
e “o céu fica escuro”. A vida &€ um sentimento constante de
efervescéncia. Feriados e rotina se sucedem. A cidade muda cresce
e é reconstruida. Vizinhangas inteiras sdo demolidas. O centro esta
as vezes aqui, as vezes ali. E assim avanca.

Nessa metafora de Puzyrei, captamos a sutileza e a complexidade do legado
de Vygotsky, que envolve estudar como os seres humanos tanto moldam quanto séo
moldados pelos artefatos que medeiam seu engajamento com o mundo (DANIELS,
2011).
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O conceito de Atividade proposto nesta pesquisa € o de que a atividade
humana néo é percebida como um sistema de atividades isoladas, mas, sim, como
uma rede de relacdes culturais que, por meio do dialogo e da colaboracdo, possui

uma funcéo transformadora em sua historicidade.
Segundo Leontiev (1959, p. 75 apud SCHETTINI, 2008, p.35),

o homem trata os objetos com compreensdo e conhecimento; dai,
sua atitude com relacdo ao mundo, ser consciente. Esse
conhecimento é acumulado pela histéria, ideias politicas, religiosas e
morais e a consciéncia de sociedade como um todo. A consciéncia
humana diferencia o0 mundo objetivo das impressdes interiores pelas
relacbes que sdo estabelecidas entre a realidade e o sujeito.

Leontiev (1975) afirma que o sujeito deve assumir a consciéncia de seu papel

em um determinado contexto por meio das relacdes que estabelece coma realidade.

A passagem a consciéncia € o inicio de uma etapa superior ao
desenvolvimento psiquico. O reflexo consciente,diferentemente do
reflexo psiquico préprio do animal, é o reflexo da realidade concreta
destacada das relacdes que existem entre ela e o sujeito, ou seja,
um reflexo que distingue as propriedades objetivas estaveis da
realidade. Na consciéncia, a imagem da realidade ndo se confunde
com a do vivido do sujeito. Isto significa que quando tenho
consciéncia de um livro, por exemplo, ou muito simplesmente
consciéncia de meu préprio pensamento a ele respeitante, o livro nao
se confunde na minha consciéncia com o sentimento que tenho dele,
tal como o pensamento deste livio ndo se confunde com o
sentimento que tenho dele. (LEONTIEV, 1975, p. 75 apud
SCHETTINI, 2008, p. 35)

Nesta pesquisa, a atividade é compreendida como um conjunto de a¢des, que
possibilita a transformacao ndo apenas do sujeito, mas da realidade na qual ele esta

inserido.

O termo atividade, portanto, traz consigo a concepcdo de estabelecer as
relagBes entre o sujeito historicamente construido, dotado de consciéncia de sua
existéncia humana e do mundo externo. Esse processo possibilita as interacdes do
sujeito consigo mesmo, com sua realidade interna, com sua realidade externa e com
as realidades dos outros, fomentando a transformacéo dos sujeitos envolvidos na

atividade.
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Segundo Schettini (2008), enquanto Vygotsky entende que a atividade se
estabelece com o sujeito individual que age sobre um objeto, Leontiev expande essa
ideia, fortalecendo a nocédo de que a atividade se da entre os sujeitos, que agem

coletivamente para o alcance de um objeto idealizado pelo grupo.

A atividade, nesse sentido mais amplo, é constituida pelo agente
(sujeito) motivado por um propdésito (objeto) e mediado por artefatos
(instrumentos) através de um processo colaborativo entre individuos
(comunidade), que se constitui através das regras e divisdo do
trabalho (SCHETTINI, 2008, p.40).

Para a autora, Engestréom (1999) traz a contribuicdo que modifica o conceito
triangular da atividade para o conceito de rede de sistemas de atividades, que € um
processo de intercomunicacéo entre sujeito e objeto, mediado por artefatos culturais

orientadores do sujeito no mundo.

Segundo Goncalves (2007, p.22),na complexa e multifacetada rede de
sistemas de atividades e das relacdes estabelecidas entre seus componentes, 0s
instrumentos e artefatos culturais fazem a mediacdo entre o sujeito e 0 mundo
objetivo, para qual as acdes daquele séo direcionadas; as regras fazem a mediacéo
entre o sujeito e a comunidade e a divisdo de trabalho entre a comunidade e o
objeto da atividade.Com isso, segundo o autor, pode-se verificar de que forma a

atividade se realiza e se ela funciona ou ndo para o grupo ou individuo.

Segundo Vygotsky (1934/2001) em suas praticas sociais, 0S sujeitos se
engajam em atividades distintas e sdo essas atividades que propiciam

oportunidades de desenvolvimento de si, dos outros e da sociedade.

A seguir, discutiremos a formagao critico-colaborativa de educadores.

1.3 Formacéao critica de educadores

Com base na pedagogia critica, proposta por Freire (1987), e partindo do
principio do sujeito emancipado, que é capaz de se posiciona diante da realidade,
considero que o sujeito nas interagcbes com seus pares, em contextos oriundos dos
diversos ambitos escolares, pode transformar ndo apenas sua praxis, mas promover

0 seu desenvolvimento profissional legitimado pelo coletivo.
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Nessa perspectiva, Imbernén (2011) afirma que a formagéo docente € um
elemento importante nos aspectos formativo e profissional para atender as
especificidades dos contextos educativos e sociais em evolucdo. O autor considera
o desenvolvimento profissional docente de forma articulada e concomitante ao
conceito do desenvolvimento cognitivo e teorico, atrelados aos ambitos de trabalho

gue fomentaréo ou delimitardo o desenvolvimento da carreira docente.

Ainda segundo o autor, a esséncia de uma formacéo permanente legitimada
parece ser o Obvio: atender as demandas, especificidades e necessidades
profissionais docentes vinculadas aos contextos educativos e sociais em evolucao.
Entretanto, para que isso ocorra de fato, faz-se necessario ndo apenas
considerarmos tais aspectos de maneira reflexiva, mas que efetivamente possamos
pensar na formacdo além da formacdo, com o intuito de construir modelos
formativos que dialoguem com os outros aspectos do desenvolvimento profissional
como, por exemplo, considerar a rede na qual o docente se encontra inserido, ou

seja, o sistema e a estrutura educacional.
Nesse sentido, Almeida e Placco (2013, p. 73), afirmam que

a premissa da constituicdo de uma rede é que as escolas precisam
tornar-se espagos de formacdo permanente e os professores ser
considerados como profissionais e ndo alunos, isto é, profissionais
com a responsabilidade social definida por sua profissédo, que é
ensinar.

Os autores reforcam a importancia da concepcdo de que as escolas se
configurem como espacos de formacdo permanente dos sujeitos, onde cada
individuo tem sua responsabilidade no processo formativo, de forma consciente e
participativa. Nas interacfes e reflexdes com o outro, € possivel construir uma rede

de conhecimentos.

Para sinalizar minhas intencdes de trabalho, busco, em Ponte (1998), o apoio
as minhas inferéncias sobre o processo formativo em servico. Segundo o autor,
precisamos buscar por espacos que efetivamente promovam uma formacgdo que
atenda,contemple e fomente uma ressignificacdo no processo formativo. O autor
ainda afirma que, ao legitimar os seus saberes e construir novos aprendizados e
novas praticas, os professores assumem o papel de protagonistas de seu processo

de formag&o. Assim, promovem uma transformacgéo nas propostas de formacgao do
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sistema de ensino, tendo como foco o processo de investigacdo. Tal pressuposto
tem a intencdo de subsidiar diversos tipos de formacdo de acordo com cada etapa

da carreira docente e suas demandas.

Liberali (1998) entende que o ato de refletir criticamente € um ato consciente
de olhar as acdes com o objetivo de reformula-las, possibilitando um
questionamento tanto das acdes quanto do proprio sujeito. Esse questionamento
leva a um distanciamento necessario das acfes para que se possa conhecé-las,
compreendé-las e reorienta-las. A reflexao critica, nessa perspectiva, € um repensar
a partir da analise e interpretacao das acoes, que sé € possivel coma existéncia de

um pensamento critico.

Segundo Liberali (2006), a formacdo critica de educadores devera ser
legitimada se atender, efetivamente, as reais necessidades do professor e construir
novos conhecimentos e aprendizados que possibilitardo um eficaz desenvolvimento
profissional, pois contribuird para que o docente possa promover mudancas
significativas em seu ambito de trabalho e simultaneamente na sua

profissionalizacéo.

De acordo com Liberali (2004a), com base nos escritos de Freire (1987), a
reflexdo critica permite ao individuo um entendimento de sua realidade e, ao
descrevé-la, uma melhor observacdo de suas acdes e conscientizacdo de que elas
possuem uma realidade histérica. Quando essa realidade € questionada, podemos

transforma-la.

Segundo Gongalves (2007), o professor critico e reflexivo percebe que suas
acbes nao se limitam a simples transmissdo de um conhecimento cultural
desenvolvido historicamente, mas que ele exerce papel de formador e transformador

de realidades sociais.
Gongalves (2007) tem apontado e criticado

a forma educacional burocratica que ainda prevalece nas instituicoes,
pautada em curriculos pré-estabelecidos, pré-preparados pelos
legisladores, que instituem controle sobre a educacdo e sobre os
professores,ou seja, 0 que deve ser ensinado, quando e por quem o
processo deve ser realizado (p. 47-48).
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Esse pressuposto traz a tona o engessamento do educador pelo sistema e a
limitacdo das possibilidades formativas no ambito escolar. Liberali (2012) apresenta,
com base nos estudos de Habermas (1973) e de Van Manen (1977), trés tipos de

reflexdo: a técnica, a pratica e a critica.

A reflexdo técnica esta preocupada com a eficiéncia e a eficacia dos meios
para atingir determinados fins e com a teoria como meio para previsao e controle
dos eventos. Assim, refletindo tecnicamente, o educador estaria preocupado com
teorias, técnicas cientificas e com a transmissdo e apropriacdo de conceitos.

Segundo Schoén (1987) e Gomes (1992), essa perspectiva de formacgao de
educadores, por meio da reflexdo técnica, da conta dos problemas comuns ao
cotidiano do praticante, uma vez que nem sempre esquemas preestabelecidos
podem ser aplicados para a resolucdo de situacdes nao-usuais. Essa visdo de
racionalidade técnica estaria ligada a uma postura de reveréncia e subjugacdo em
relacdo ao poder da teoria formal e dos tedricos, de reproducdo de praticas tidas

como corretas, sem um guestionamento destas (LIBERALLI, 2013, p. 27).

A reflexdo préatica visa 0 exame aberto dos objetivos e das suposicdes e 0
conhecimento que facilita o entendimento dos problemas da agdo. Desse modo, a
partir desse tipo de reflexdo, os docentes tém como base a sua propria acdo, que
podera ser refletida na acdo (durante a pratica) ou sobre a acéo (posterior a pratica).

Liberali (2012, p. 28) esclarece que

essa postura demonstra uma centralizacdo em si e ndo cria base
para a compreensdo da historia dessas ac¢des, muitas vezes esse
tipo de reflexdo pode levar a uma atitude que se baseia apenas no
uso do senso comum, que aparece COmo apoio para as avaliagoes.

A reflexdo critica estd relacionada aos dois tipos de reflexdo anteriores,
porém, valorizam critérios morais e analises de acdes pessoais em contextos
histérico-sociais mais amplos. Por meio da reflexdo critica, o sujeito retoma a sua

pratica, questionando-a e compreendendo-a e dialoga com textos tedricos.

Segundo Liberali (2012), em um processo reflexivo critico, 0 sujeito analisa,
toma uma posigao e transforma a sua realidade, relacionando as reflexdes técnicas

e praticas, mas tendo como foco os valores éticos e morais.
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Liberali (2012) aponta que o processo critico-reflexivo pode ser analisado a

partir de quatro acdes: descrever, informar, confrontar e reconstruir.

Descrever consiste em relatar a pratica, sem marcar valores ou hipéteses,
colocando os fatos acontecidos no momento da agdo para que O sujeito possa
analisar o que viveu em um determinado espaco de tempo. Informar fundamenta-se
em explicar a pratica tendo como base teorias desenvolvidas ao longo da histéria; “o
informar tem como objetivo explicar, generalizar as acfes através de teorias, seu
foco tematico recai sobre a discussdo e explicacdo de conceitos presentes nas
agdes” (LIBERALI, 2012, p.50). Confrontar consiste em questionar a teoria que
embasa a pratica e a propria pratica, vista a partir de um contexto sécio-historico-

cultural do sujeito e da instituic&o.

Esse questionamento nos leva a identificar o modo de agir e pensar do
sujeito. Por fim, reconstruir, fundamenta-se na reconstrucdo de acdes, tendo
justificativas bem fundamentadas e coeréncia entre o objetivo e as necessidades da

comunidade social.

Liberali (2006) aponta que as acdes e reflexdes dos educadores podem
espalhar a andlise de suas acbes como atores politicos, atuando em um largo
contexto educacional e questionando a natureza das préaticas naturalizadas

historicamente.

Assim, o processo de reflexd@o critica tem como premissa legitimar a formacao
como constru¢cdo de novos conhecimentos e de novas praticas educativas que
promovam nao apenas o desenvolvimento profissional docente, mas também as
intervencdes pertinentes ao sistema de ensino em prol da qualidade da educac&o.E
importante que essas intervengdes estejam fundamentadas no desenvolvimento dos
profissionais para que eles sejam capazes de analisar sua realidade socio-historico-
cultural, criando possibilidades para transforma-la de forma autbnoma e emancipada
(FREIRE, 1987).

No quadro a seguir, defino os componentes da atividade propostos por
Engestrom (1999) e descrevo cada um deles considerando a ATPC, atividade focal

desta pesquisa, junto as suas definicdes.
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Componente Definigéo Nas ATPC
Sujeitos Sao aqueles que agem em relacdo | Os coordenadores
ao motivo e realizam a atividade. pedagogicos e 0S
professores, entendidos

como participantes ativos
NO processo.

Comunidade Sao aqueles que compartilham o | Alunos, funcionérios,
objeto da atividade por meio da | diretor e comunidade
divisao de trabalho e regras. escolar como um todo.

Divisao do | Séo acoes intermediarias | Os  procedimentos no

Trabalho realizadas pela participacdo | decorrer da ATPC. Os
individual na atividade, mas que | coordenadores
ndo alcancam independentemente | pedagodgicos escrevem a
a satisfacdo da necessidade dos | pauta da ATPC, e
participantes. S&ao tarefas e | conduzem as reunides. Os
funcdes de cada um dos sujeitos | professores sao
envolvidos na atividade. entendidos como

participantes do processo.

Objeto E aquilo que satisfara a| Os objetivos das pautas.
necessidade, o objeto desejado.

Tem carater dindmico,
transformando-se com 0
desenvolvimento da atividade.

Trata-se da articulagdo entre o
idealizado, o sonhado, o desejado
gue se transforma no objeto final
ou o produto.

Regras Sdo0 normas  explicitas ou|Indicam o papel a ser

implicitas na comunidade.

desempenhado por cada
sujeito dentro da atividade
coletiva, organizando as

acOes individuais dentro
da coletividade e as
formas de atuar
esperadas. Nas ATPC, os
coordenadores

pedagogicos e 0S
professores devem
cumprir o horario e
realizar as  atividades

propostas pelos CP.
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Artefatos/instrum | S&o meios de modificar a natureza | Materiais: datashow,
entos/ferramenta | para alcancar o objeto idealizado, | videos, TV, DVD,
S passiveis de serem controlados | gravador, filmadora.
pelo seu proprio usuario revelam a | Psicolégicos: linguagem
decisdo tomada pelo sujeito; | materializada pelos

usados para o alcance de fim | discursos orais, pelos
predefinido (instrumento para o |textos lidos e escritos na
resultado) ou constituido no | reunido.
processo da atividade (instrumento
e resultado) (NEWMAN;
HOLZMAN, 2002)

Quadro 4: Componentes da Atividade (com base em LIBERALI, 2009, p.12)
Em resumo, a atividade € formada por sujeitos que compartilham o objeto e

se organizam a partir de regras e de divisao de trabalho para alcancar um resultado.

Segundo Schettini (2008), “As regras e a divisao de trabalho séo
consideradas fundamentais para a realizacdo da acado e referem-se a participacdo
individual no coletivo, tornando as acdes individuais significativas na atividade
coletiva, as quais se dirigem ao objeto comum, que € o0 motivo orientador da
atividade” (SCHETTINI, 2008, p.48).

1.40 coordenador pedagdgico: algumas funcdes e atribuicbes

Segundo Almeida e Placco (2013), o Coordenador Pedagdgico (CP) tem, na
escola, a funcdo mediadora de revelar/desvelar os significados das propostas
curriculares para que os professores elaborem seus préprios sentidos. O CP tem,

assim, uma funcéo articuladora, formadora e transformadora.

Placco e Souza (2010) consideram que a subjetividade permite ao
coordenador ultrapassar uma viséo limitadora de seu papel. As autoras (2006, p. 46)

afirmam que o CP é

[...] a0 mesmo tempo, mediador e construtor de novos sentidos para
e com o formando em qualquer processo de formacéo, tanto no
momento da experiéncia quanto na reconstrucéo dessas ao longo da
vida. O papel do formador em relacdo a aprendizagem do adulto se
assemelha a tarefa do maestro em uma orquestra: de sua batuta sai
0 movimento e a energia para a coordenacdo do grupo e a
expressao singular de cada musico, mas a obra sinfénica s6 ganha
existéncia na manifestacdo do conjunto.
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Nessa mesma perspectiva, Almeida e Placco (2011, p. 2-3) afirmam que

para a superacdo das necessidades cotidianas da escola, se exige
um trabalho, coletivo, que, por sua vez, exige a presenca e a atuacao
de um articulador dos processos educativos que ali se déo. Esse
articulador precisa agir nos espacos-tempos diferenciados, seja para
0 desenvolvimento de propostas curriculares, seja para o0
atendimento a professores, alunos e pais, nas variadas combinacdes
gue cada escola comporta.

Segundo Leontiev (1975), o sujeito deve assumir a consciéncia de seu papel
em um determinado contexto por meio das relacdes que estabelece coma realidade.
Partindo dessa premissa e sob a 6tica da Teoria da Atividade, a articulacdo que o
CP desenvolve com o grupo de professores, por intermédio da divisdo de trabalho,
responsabiliza cada sujeito no momento da atividade, possibilita o compartilhamento

das acdes e o alcance do objeto idealizado.

Dentre as func¢des do CP, posso destacar o foco na gestdo pedagdgica em
prol da formacédo do corpo docente e da implementacdo de uma gestdo democratica
nos momentos de formac&o nas reunides pedagogicas e na media¢cdo Nno processo

formativo do outro.

O desempenho do papel do CP é primordial para os professores e para a
direcdo, pois, por intermédio das reunibes pedagdgicas, ele podera construir um
percurso formativo critico e reflexivo, conforme o prescrito de seu perfil e de suas

funcdes na legislacdo (Resolucéo SE 75, de 30-12-2014), apresentadas abaixo.

Artigo 5° — Constituem-se atribuicbes do docente designado para o
exercicio da funcao gratificada de Professor Coordenador — PC:

| — atuar como gestor pedagdgico, com competéncia para
planejar, acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender,
bem como o desempenho de professores e alunos;

Il — orientar o trabalho dos demais docentes, nas reunides
pedagdgicas e no horario de trabalho coletivo, de modo a apoiar e
subsidiar as atividades em sala de aula, observadas as sequéncias
didaticas de cada ano, curso e ciclo;

[l — ter como prioridade o planejamento e a organizacdo dos
materiais didaticos, impressos ou em DVDs, e dos recursos
tecnolégicos disponibilizados na escola;

IV — coordenar as atividades necessérias a organizagdo, ao
planejamento, ao acompanhamento, a avaliagdo e a andlise dos
resultados dos estudos de reforco e de recuperacéo;

V — decidir, juntamente com a equipe gestora e com os docentes
das classes e/ou das disciplinas, a conveniéncia e oportunidade de
se promoverem intervengdes imediatas na aprendizagem, a fim de
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sanar as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de
mecanismos de apoio escolar, como a insercéo de professor auxiliar,
em tempo real das respectivas aulas, e a formacéo de classes de
recuperacao continua e/ou intensiva;

VI — relacionar-se com os demais profissionais da escola de
forma cordial, colaborativa e solicita, apresentando dinamismo e
espirito de lideranca;

VIl — trabalhar em equipe como parceiro;

VIIl — orientar os professores quanto as concepcbes que
subsidiam préticas de gestdo democratica e participativa, bem como
as disposi¢Oes curriculares, pertinentes as areas e disciplinas que
compdem o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino;

IX — coordenar a elaboracdo, o desenvolvimento, o0
acompanhamento e a avaliacao da proposta pedagdgica, juntamente
com os professores e demais gestores da unidade escolar, em
consonancia com o0s principios de uma gestdo democrética
participativa e das disposi¢des curriculares, bem como dos objetivos
e metas a serem atingidos;

X — tornar as agbes de coordenacdo pedagogica um espaco
dialégico e colaborativo de préaticas gestoras e docentes, que
assegurem:

a) a participacdo proativa de todos os professores, nas horas de
trabalho pedagogico coletivo, promovendo situagdes de orientagédo
sobre praticas docentes de acompanhamento e avaliacdo das
propostas de trabalho programadas;

b) a vivéncia de situagbes de ensino, de aprendizagem e de
avaliacao ajustadas aos conteudos e as necessidades, bem como as
praticas metodoldgicas utilizadas pelos professores;

c) a efetiva utlizagdo de materiais didaticos e de recursos
tecnoldgicos, previamente selecionados e organizados, com plena
adequacao as diferentes situacdes de ensino e de aprendizagem dos
alunos e as suas necessidades individuais;

d) as abordagens multidisciplinares, por meio de metodologia de
projeto e/ou de tematicas transversais significativas para os alunos;
e) a divulgacéo e o intercambio de praticas docentes bem sucedidas,
em especial as que facam uso de recursos tecnolégicos e
pedagdgicos disponibilizados na escola;

f) a andlise de indices e indicadores externos de avaliagdo de
sistema e desempenho da escola, para tomada de decisdes em
relacdo a proposta pedagogica e a projetos desenvolvidos no ambito
escolar;

g) a andlise de indicadores internos de frequéncia e de
aprendizagem dos alunos, tanto da avaliagcdo em processo externo,
guanto das avaliacGes realizadas pelos respectivos docentes, de
forma a promover ajustes continuos das acdes de apoio necessarias
a aprendizagem;

h) a obteng&o de bons resultados e o progressivo éxito do processo
de ensino e aprendizagem na unidade escolar.

Considerando o prescrito na legislagao sobre as funcdes e atribuicbes do CP,
penso que para atender esse perfil e as demandas da escola, ele precisa investirem

sua formacédo como profissional,promover uma formacédo com o foco na reflexdo
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critica, possibilitando as interacdes no espaco-tempo ATPC para que possa
promover as articulagbes necessérias no ambito escolar junto aos professores no
que refere-se ao processo formativo e as intervengbes de cunho pedagdgico na

unidade escolar.
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CAPITULO 2: METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, o paradigma critico de pesquisa € discutida e o contexto, os
participantes, os procedimentos de producao e coleta de dados e os procedimentos
para a analise de dados apresentados.

2.1 Pesquisa Critica e Formagao de Educadores

O Paradigma Critico € utilizado nesta pesquisa devido ao interesse
emancipatorio dos sujeitos, com o intuito de fomentar um pensar com o foco nas

mudancas da atividade humana.

Para que essas mudancas se concretizem, faz-se necessario um repensar
das praticas formativas, que possibilite aos participantes a interpretacao
argumentativa de seu contexto para promover um entendimento coletivo da

realidade.

Schettini (2008, p.55) discorre sobre a génese do pensamento critico reflexivo
com as ideias de Dewey (1933, 1959), que foi o primeiro tedrico que trouxe a
discussdo dos conceitos de acdo rotineira e acdo reflexiva. Para Dewey, ser
reflexivo seria uma forma especializada de pensar que implica a investigagcao
voluntaria, ativa, persistente e rigorosa da pratica e dos motivos das acdes,

conferindo sentidos a ela.

Considerado algumas colocacfes de outros tedricos como Kemmis (1987) e
Smyth (1992), podemos afirmar que h& alguns aspectos fundamentais da pedagogia
critica que fundamentam o trabalho de formacao de professores.

Para Kemmis (1987), o refletir critico esta ligado a autoavalicdo no contexto
de uma acéo, na historia da situacdo, na busca de solugbes para os problemas
advindos da situacdo em foco. Para o autor, a reflexdo critica € uma pratica que
exprime poder de reconstru¢do da vida social através da comunica¢do, da tomada

de deciséo e da agéao social.
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Smyth (1992) considera que refletir sobre a acéo significa pensar sobre o
objeto que se quer compreender. De acordo com o autor, o professor precisa refletir
sobre suas experiéncias profissionais, seus mecanismos de acdo e sobre o0s
fundamentos que o levaram a agir, ou seja, refletir sobre conteudos, contextos,
métodos, finalidades do ensino, envolvimento no processo sobre as razfes de ser

do professor e posi¢coes assumidas.

Para que isso se realize, Smyth (1992) propde um processo em que 0O
professor repense sua acdo, significando transformacdo ou manutencdo da
realidade, por meio de quatro movimentos classificados como: descrigao,
interpretagcdo, confronto e reconstrugdo. Sob essa otica, o professor transforma-se
em um sujeito critico de suas praticas e acdes, de seu proprio processo de formacao

e de seus alunos e da relevancia de seu papel social de formador e educador.

De acordo com Giroux (1997, p. 161), o professor assumiria a
responsabilidade ativa de suas ac¢bes, questionando o qué, o como e 0 porqué se
deve ensinar, considerando metas mais amplas pelas quais esta lutando. Nessa
visdo, o professor passa a ser concebido como um educador transformador,
integrando o pensamento e a pratica e alcando, assim, um processo de reflexdo.
Nesse processo, perceberia que suas acdes ndo se restringem a mera transmissao
de um conhecimento cultural construido historicamente, mas assumiria um papel de

formador e transformador das realidades nas quais esta inserido.

Segundo Liberali (2006) as acdes e reflexdes dos educadores espelhariam a
andlise de suas acdes como atores politicos atuando dentro de um largo contexto

educacional e questionando a natureza das praticas naturalizadas historicamente.

Como argumenta Giroux (1997), a acdo do educador critico deveria tornar o
pedagogico mais politico, ou seja, desenvolver postura critica em que a reflexdo e
agao ajudem os estudantes a desenvolverem “uma fé profunda e duradoura na luta
para superar as injusticas econémicas, politicas e sociais, e humanizarem-se ainda
mais como parte desta luta” (p. 163). Além disso, deveria tornar o politico mais
pedagdgico, isto é, desenvolver interesses politicos emancipadores tais como “tratar
0s estudantes como agentes criticos, tornar o conhecimento problematico, utilizar o
dialogo critico e afirmativo, e argumentar por um mundo qualitativamente melhor
para todas as pessoas” (LIBERALI, 2012, p.33-33).
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Nessa concepcdo, segundo Giroux (1997), o papel dos educadores seria
guestionado na dimensao das possibilidades de preparagcdo dos alunos como

cidadaos ativos e criticos.

Como aponta Liberali (2012, p. 33), “nesse sentido, refletir criticamente
envolveria ndo s6 pensar sobre a pratica, mas o desenvolvimento de alternativas de
atividade docente em uma perspectiva que veria o papel da escola como local nao

neutro”.

Com o intuito de desenvolver esta pesquisa com o devido rigor e organizar 0s
dados e registros que possam elucidar indagacdes sobre o processo de apropriagao
pelos sujeitos nos espacos formativos centrados na escola, pretende-se, como
aporte metodologico, fundamentar esta pesquisa na Pesquisa Critica e na Formacao
Critica de Educadores, pois ela busca a interpretacdo dos problemas a luz de uma
teoria com objetivos de transformacéo coletiva no espaco escolar (LIBERALI, 2005;
MAGALHAES, 1994).

E importante ressaltar, no entanto, que devido ao tempo de realizacéo desta
pesquisa ndo foi possivel intervir no contexto, mas realizar uma avaliagdo, com a
perspectiva de repensar e ressignificar o tipo de formacdo que ocorre no espaco-
tempo ATPC e promover subsidios futuros para uma proposta formativa que
possibilite transformacdes e mudancas no ambito escolar.

Esta dissertacdo tem como objetivo geral compreender a configuracdo do
processo de formacdo em uma escola por intermédio das interacdes do espaco
formativo denominado “Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo” (ATPC). Assim, tem
como objetivos especificos analisar o tipo de formacéo apresentada nos documentos
oficiais e o0 modo de conducdo de duas ATPCs de uma escola da rede publica de
ensino estadual. A fim de alcancar os objetivos, a pesquisa foi norteada pelas

seguintes perguntas de pesquisa:
1. Que tipo de formacéo é proposta nos documentos sobre ATPC?

2. Que tipo de formacéo se realiza em duas reunides de ATPC de uma escola

da rede publica de ensino estadual?

Com esse enfoque, busca-se promover um estudo com o foco em uma

formacéo de professores com o cerne na reflexdo sobre sua pratica pedagogica, em
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suma, sobre si mesmo, com o intuito de romper com a alienagdo promovida muitas

vezes por pressdes e contextos politicos e sociais.

Busca-se, ainda, explorar a escola como espaco de formacao social e a acédo
dos sujeitos nesse ambito, em prol da construcdo critica de sua identidade

profissional.

2.2 Descrigéo do Contexto

Esta pesquisa foi realizada em uma escola estadual da rede publica de ensino
do Estado de S&o Paulo na qual, atualmente, atuo como diretor e, portanto, tenho
como rotina de trabalho realizar o acompanhamento das reunifes pedagodgicas e

promover as devidas intervengdes no ambito escolar.

A escola esta situada no municipio de Embu Guacgu, em um bairro de classe
média, proximo ao centro. Porém, € uma escola polo, ou seja, ha demanda de
alunos oriundos de diversos bairros periféricos, o que resulta em uma pluralidade
social, econbmica e cultural. A escola conta com uma média de 1.500alunos,
distribuidos em trés turnos de atendimento: manhd, tarde e noite, nas seguintes
modalidades de ensino: Ensino Médio (EM), anos finais do Ensino Fundamental (EF)
e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). A escola, no contra turno diverso ao periodo
de aula regular, atende alunos com necessidades especiais na Sala de Recursos,
como Apoio Pedagogico Especial (APE), e nos finais de semana atende a
comunidade escolar com o Programa Escola da Familia.

A unidade escolar conta com quinze salas de aulas, uma sala de leitura, uma
sala de video, uma sala de informética e um laboratorio multimidia de uso de alunos
e professores, onde sdo realizadas as reunibes de ATPC, conforme o agendamento
de funcionamento desse espaco de uso coletivo.

A escola também possui um diretor (no caso o préprio pesquisador), trés vice-
diretores, dois coordenadores pedagogicos: sendo um para atender as demandas
do Ensino Médio e outro para as demandas dos anos finais do Ensino Fundamental,

um professor mediador e um professor responsavel pela sala de leitura.
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As ATPCs séo organizadas em dois dias da semana e distribuidas em trés
horarios de atendimento aos professores, de acordo com a jornada de cada um, com

0 objetivo de assegurar a presenca de todos nos encontros semanais.

A escola traz em seu Plano Gestédo (Triénio de 2015 a 2018) as seguintes
premissas e concepcdes da funcdo social da escola e do papel do professor para
assegurar este processo:

E papel da escola formar cidaddos, fornecer aos alunos os
ensinamentos de que eles necessitam para viver e trabalhar nesse
mundo atual. Bem como orienta-los para a vida. Partindodeste
pressuposto a escola devera definir como meta, o trabalho critico
com o0s conteudos. Através de um bom trabalho em busca da
cidadania, a escola deve mostrar as novas geragdes a importancia
de cada individuo e seu papel na sociedade, enquanto cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres. O professor, por sua vez,
deve considerar no exercicio de sua funcao o aluno como sujeito de
multiplas relagdes, que por estar em processo deformacgédo, deve ser
considerado em sua totalidade. Assim, deve assegurar ao educando
uma formacgdo critica, capaz de leva-lo a refletir sobre teméticas
cotidianas e interferir positivamente em seu meio e, sobretudo, em
sua vida para transforma-la (PLANO GESTAO, 2015/2018, p. 07).

A escola pressupde a formacéo critica e reflexiva de seus educandos e,
segundo o prescrito no Plano de Gestdo, esta incumbéncia é delegada aos

professores.

As ATPCs sado ministradas por dois professores coordenadores, sendo um
responsavel pelo EM e o outro pelo EF. Entretanto, o grupo de professores
participantes é composto pelos dois segmentos de ensino.

Os dados analisados nesta pesquisa foram coletados em duas ATPCs
(quartas-feiras das 10h as 12h20) por meio de observa¢des de campo de duas
reunies pedagodgicas. Nesse horéario de reunido pedagdgica, o grupo participante
do momento formativo contou com a presenca dos dois professores coordenadores

pedagogicos e de dez professores.

A seguir, apresento os participantes da pesquisa.
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2.3. Os participantes

Esta pesquisa contou com a participacdo de dois professores coordenadores,
dez professores e do diretor-pesquisador. Por questbes éticas, o professor
coordenador do EF sera chamado de “PCEF”, o professor coordenador do EM de

“PCEM” e os professores de P e um numero de identificacdo (P1 a P10).

Os participantes assinaram a autorizacdo de concordancia do termo de
consentimento livre esclarecido, de acordo, com o numero 114560/2015 do Comité
de Etica da PUC.

O Quadro 5, a seguir, apresenta o perfil académico dos sujeitos participantes

deste estudo.

Partici :
ar |C|pan.tes Formacéo Académica
da Pesquisa
Graduado em Letras, Histéria e Pedagogia.
Diretor- Pdés-graduado em MBA Administracéo e Supervisao Escolar, mestrando na
pesquisador PUC no programa de Mestrado Profissional em Educacgdo: Formacao de
Formadores (FORMEP)
PCEM Graduado em Artes. Esta na Coordenacgédo Pedagogica deste de
05/02/2015.
PCEF Graduado em Letras. Esta na Coordenacgédo Pedagodgica deste 14/07/2014.
P1 Graduado em Matematica/Fisica.
P2 Graduado em Letras e Pedagogia
P3 Graduado em Geografia
P4 Graduado em Educacéo Fisica
P5 Graduado em Quimica, Ciéncias e Matematica
P6 Graduado em Letras
P7 Graduado em Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia
P8 Graduado em Letras e Pedagogia
P9 Graduado em Geografia e Pedagogia
P10 Graduado em Geografia e Historia

Quadro 5:Formacao académica dos participantes da pesquisa
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Para compor um perfil com caracteristicas mais amplas dos participantes da

pesquisa, sera apresentado no quadro a seguira situacao funcional e o tempo de

servico na rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo e, especificamente, o

tempo de servico na unidade escolar onde o estudo foi realizado.

Tempo de servi¢co narede
Perfil publica do Estado de Tempo de servi¢co na escola
Sao Paulo
Pesquisador 4,525 dias/ 12 anos e 3 4.525 dias / 12 anos e 3 meses
Diretor meses
PCEM 5.237 dias/ 14 anos e 3 3.524 dias / 9 anos e 6 meses
meses
PCEE 5.239 dias/ 14 anos e 3 1.235 dias / 3 anos e 3 meses
meses
P1 3.496 dias/ 9 anos e 7 meses | 3.092 dias / 8 anos e 5 meses
p2 8.687 dias/ 23 anos e 8 7.955 dias / 21 anos
meses
P3 3.024 dias / 8 anos e 2 meses | 2.324 dias / 6 anos e 4 meses
P4 1.478 dias / 4 anos 1.153 dias/ 3 anos e 1 més
P5 6.751 dias / 18 anos 1.860 dias / 5 anos
P6 2.975 dias/ 8 anos e 1 més 2.642 dias / 7 anos e 2 meses
p7 10.293 dias / 28 anos e 02 3.375 dias / 9 anos e 2 meses
meses
P8 3.902 dias / 10 anos e 07 3.902 dias / 10 anos e 7 meses
meses
P9 8.045 dias / 22 anos 7.797 dias / 21 anos e 3 meses
P10 2.685 dias/ 7 anos e 3 meses | 2.685 dias/ 7 anos e 3 meses

Quadro 6:Tempo de trabalho na rede publica de ensino e na unidade escolar

O objetivo deste levantamento do tempo de trabalho dos professores na rede

publica estadual de ensino e na propria unidade escolar, é

s

apresentar as
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caracteristicas do grupo de professores participantes na pesquisa em relagdo ao
tempo de servigo.

2.4Procedimentos de producao e coleta de dados

Esta pesquisa se realiza em trés momentos. No primeiro, faco um estudo dos
documentos oficiais e de suas determinacdes sobre a ATPC e o papel do
coordenador nesse espaco. No segundo, a luz dos referenciais teéricos e oficiais,
realizo um levantamento dos documentos e registros (pautas e o temario) que
compdem as ATPCs da unidade escolar, ja trabalhadas com os professores. Tendo
elegido dois professores coordenadores como focais no estudo, no terceiro

momento, analiso seu papel durante duas ATPCs, com o foco no tipo de formagéo.

A fim de efetuar um recorte no momento da formacdo em servico, focalizo
dois encontros de formacdo como grupo na propria escola, composto por dois
coordenadores pedagodgicos participantes desse espaco formativo como parte de
sua jornada de trabalho, para compreender o tipo de formacé&o que ocorre no
espaco-tempo da ATPC.

Os dados foram coletados por meio de audio e/ou video dos encontros de
formacdo. Também foram feitas notas de campo e copias de materiais produzidos

pelos participantes como, por exemplo, as descricdes e a pauta das reunides.

2.5Procedimentos para a analise de dados

A fim de organizar a discussao com base nos conteldos, na proposta e na
conducdo das formacdes, levantamos questionamentos apresentados no quadro a

sequir.

O Conteudo das formac0Oes e reunides | Quais temas?

A Proposta de organizacdo das | Como teoria e pratica sao abordadas?
formacdes e reunides

A Conducéo das formacdes e reunides | A condugcdo se realizou de forma
colaborativa, reprodutiva, expositiva,
etc.?

Quadro 7:Procedimentos para analise dos dados
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Para garantir a credibilidade desta pesquisa, foram utilizados os seguintes
critérios: avaliacdo e observacdo constantes dos dados, triangulacdo de dados com
informacdes advindas de diferentes fontes (documentos oficiais, temarios e pautas,
gravacao de duas reunides de ATPC, escolhidas de acordo com a disponibilidade do
pesquisador e com contetdos distintos,), revisdo e comparagdo dos resultados
alcancados, tendo por base o aporte tedrico ja apresentado.
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CAPITULO 3: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresento a andlise e a discussdo dos resultados desta
pesquisa, de acordo com os critérios estabelecidos na Fundamentacao Tedrica e na

Metodologia.

Como apresentado anteriormente, o0 objetivo geral desta pesquisa é
compreender a configuracdo do processo de formacdo em uma escola por
intermédio das interacbes do espaco formativo denominado “Aula de Trabalho
Pedagogico Coletivo” (ATPC).

Esse objetivo € norteado pelas seguintes perguntas de pesquisa, que

organizam as proximas sec¢des deste trabalho.

¢ Que tipo de formacao € proposta nos documentos sobre ATPC?
¢ Que tipo de formacéao se realiza em duas reunides de ATPC de uma escolada

rede publica de ensino estadual?

3.1Que tipo de formacédo é proposta nos documentos sobre ATPC?

O Estatuto do Magistério Paulista reconhece a necessidade de um espaco
remunerado para que os professores possam discutir as questdes da educacéao e,
para isso, instituiu a Hora de Trabalho Pedagogico (HTP) por meio da Lei

complementar n.° 444, de 27 de dezembro de 1985 (Governo de Franco Montoro).

A implantacdo do Projeto Educacional Escola Padréo, pelo Decreto N°.
34.035/1991, como parte do Programa de Reforma de Ensino do Governo Fleury
(1991-1994) e de acordo com as diretrizes (Resolucdo SE N° 281/1991) para a
organizacdo da Escola Padrdo, trouxe na composicdo da jornada de trabalho
docente a relevancia da HTP. A conquista deste espaco, almejado pela rede, foi

expresso por aportes legais, conforme veremos a seguir.

Em 1995, a Portaria de Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
(CENP) n°® 1, de 08.05.1995 disp0s sobre as atividades das 2 horas de trabalho
coletivo nas escolas de 1° e 2° Graus da Rede Estadual de Ensino para possibilitar a

reflexdo sobre a pratica docente e favorecer a troca de experiéncias. Nesse
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processo, considerou-se a importancia do trabalho coletivo, da articulagdo dos
diversos segmentos da escola, do fortalecimento da unidade escolar como instancia
privilegiada do aperfeicoamento de seu projeto pedagdgico, do (re)planejamento e
da avaliacdo das atividades de sala de aula e das diretrizes comuns que a escola

pretende imprimir ao processo de ensino aprendizagem,

De acordo com a Portaria n® 01 da CENP 1996, a HTPC tem os seguintes

objetivos:

l. Construir e implementar o projeto pedagdgico da escola;

II.  Articular as acGes educacionais desenvolvidas pelos diferentes
segmentos da escola, visando a melhora do processo ensino-
aprendizagem;

lll. Identificar as alternativas pedagogicas que concorrem para a
reducédo dos indices de evaséo e repeténcia;

IV. Possibilitar a reflexdo sobre a pratica docente

V. Favorecer o intercambio de experiéncias;

VI. Promover o aperfeicoamento individual e coletivo dos
educadores;

VIl.  Acompanhar e avaliar de forma sistematica, o processo ensino-
aprendizagem.

Ainda de acordo com a mesma Portaria, a HTPC tem como um dos temarios
incentivar o gerenciamento da formacao continuada, da aprendizagem continua e da
capacitacdo em servico, visando o aprimoramento do trabalho pedagdgico (Portaria
CENP N°1/96 L.C. N° 836/97).

Em 1997, a Lei Complementar N° 836 instituiu o Plano de Carreira,
Vencimentos e Salarios para os Integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria
da Educacdo e deu outras providéncias correlatas. Em seu artigo 13, dispbs a
respeito das Horas de Trabalho Pedagodgico Coletivo: “As horas de trabalho
pedagdgico na escola deverdo ser AULA DE TRABALHO PEDAGOGICO
COLETIVO (ATPC) utilizadas para reunifes e outras atividades pedagogicas e de
estudo, de carater coletivo, organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como

para atendimento a pais de alunos”.

Em 2008 e 2009, a antiga Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas
(CENP) expediu comunicados que dispuseram sobre as instrucbes e a

caracterizagao das HTPCs.
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Ressalta-se também nos comunicados a atencdo especial dos Dirigentes
Regionais de Ensino, Supervisores de Ensino e Diretores de Escola quanto as

seguintes orientacdes:

I. As Horas de Trabalho Pedagdégico Coletivo - HTPC deverdo ser
planejadas e organizadas pelo Professor Coordenador de cada
segmento do Ensino Fundamental e Médio, em sintonia com toda
equipe gestora da escola, com vistas a integrar o conjunto de
professores do segmento, objeto da coordenacéao;

II. No planejamento, na organizacdo e na condugdo das HTPC, é
importante:

4 Considerar as demandas dos professores frente as metas e
prioridades da escola;

v Elaborar previamente a pauta de cada reunido, definida a partir
das contribui¢cdes dos participantes;

v Dividir entre os participantes as tarefas inerentes as reunides
(registro, escolha de textos, organizacdo dos estudos);

v Planejar formas de avaliacdo das reunides pelo coletivo dos
participantes;

v Prever formas de registro (ata, caderno, diario de bordo, e
outras) das discussdes, avancos, dificuldades detectadas, acdes e
intervengdes propostas e decisdes tomadas;

v Organizar as agbes de formagdo continuada com contetudos
voltados as metas da escola e a melhoria do desempenho dos alunos,
com apoio da equipe de supervisdo e oficina pedagdgica da DE. (p.7)

Outra normativa foi a Resolucdo SE N° 08 de 2012, que disp0s sobre a carga
horéria dos docentes da Rede Estadual de Ensino, em consonancia com o paragrafo
4° do artigo 2° da Lei Federal N° 11.738 de 2008, que trata da composicdo da
jornada de trabalho docente com observancia ao limite maximo de 2/3 (dois tercos)
da carga horaria para o desempenho da ATPC, das atividades de interacdo com 0s
educandos, bem como a reorganizacao do tempo desse espaco de trabalho coletivo

pedagogico de hora para aula.

Mais recentemente, foi publicado o Comunicado Conjunto CGEB-CGRH, de
27/02/2014, com o objetivo de proceder aos ajustes necessarios relativos as
instrucdes que orientam as unidades escolares no planejamento e desenvolvimento
das ATPCs e na observancia dos principios norteadores que fundamentam as

diretrizes do processo anual de atribuic&do de classes e aulas.

O Comunicado orienta que, em carater de absoluta excepcionalidade e no
intuito exclusivo de compatibilizar as exigéncias decorrentes de horarios entre inicio

e término de aulas de professores que exercem situacfes de acumulacédo conforme
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disposto no artigo 26 da Resolucéo SE 75 de 2013, as duas ou trés ATPCs poderéo
ser distribuidas na seguinte conformidade:

1. Independentemente do niumero de ATPC’s a ser cumprido pelo
docente, 1 (uma) aula, no minimo, deverd ser cumprida de forma
coletiva, podendo as demais reunides serem distribuidas em até dois
dias semanais e ser organizadas, ouvida a coordenacdo pedagdgica,
por segmento/area de conhecimentos ou disciplina;

2. Quando, excepcionalmente, as ATPC tiverem que ser cumpridas
pelo docente individualmente, elas assumirdo o carater de formacéao
em servico e se desenvolverdo como sessdo de estudos e como
espaco de atendimento a pais e alunos;

3. A distribuicdo das reunibes em até dois dias semanais, por area de
conhecimento/ segmento/disciplina ou de forma individual devera
ocorrer ouvida a coordenacdo pedagdgica, a critério do Diretor de
Escola, devidamente homologado pelo Supervisor de Ensino.

A fim de incentivar, nesse espac¢o de planejamento, replanejamento,
acompanhamento e avaliacdo de toda acado educativa e, em
especial, de reflexdo sobre o curriculo do nosso Estado, a
Coordenadoria de Gestdo da Educacgéo Basica espera contribuir ao
propor a revisitacdo dos conceitos, pressupostos e principios que
permeiam as funcbes/atribuicbes dos profissionais que,
especificamente, sdo os coordenadores e mediadores das agfes que
acontecem nas ATPC e que refletem diretamente no processo de
ensino e de aprendizagem.

Considerando o contexto histérico, a ATPC, foi legitimada como um espaco
formativo centrado no ambito escolar cujo cerne é fomentar a reflexdo dos
professores, estabelecer o didlogo com sua realidade, reconstruir suas praticas
educativas por meio da ressignificagdo de suas concepcdes profissionais e

pessoais.

Observe no quadro abaixo como aconteceu a mudanca de nomenclatura das

reunides de formacéo ao longo da historia:

1979 | Hora Atividade

1988 | Hora Trabalho Pedagdgico

Hora de Trabalho Pedagogico
1997 _
Coletivo

Aula de Trabalho Pedagogico
2012 _
Coletivo.

Quadro 8:Mudanc¢a de nomenclatura das reunifes de formacéo ao longo da historia
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As concepcoOes sobre a ATPC, segundo consta no Documento Orientador de
2014, da Secretaria Estadual de Educagcao de S&o Paulo, trazem em seu prescrito

que:

“Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo em Destaque", elaborado
pelo Centro de Planejamento e Gestdo do Quadro do Magistério -
CEPQM, podendo subsidiar tanto as acfes de formacgédo
descentralizadas nas Diretorias de Ensino, como servirem de
sugestdbes de temas a serem discutidos em reunides de
planejamento, replanejamento e Aulas de Trabalho Pedagogico
(ATPC), como também, apoiarem as mudancas das préaticas em sala
de aula, visando sempre ao desenvolvimento pleno do aluno.
Pretendemos que as reflexdes propostas sejam ponto de partida
para aprofundamento de novas discussfes, com vistas a revisitacao
dos conceitos, pressupostos e principios que permeiam as funcdes e
atribuicbes dos profissionais que, especificamente, sdo o0s
coordenadores, mediadores das acdes que acontecem nas ATPC.
Desejamos a todos os educadores que aproveitem o momento de
formacdo, para desencadear o processo de construcdo de uma
escola mais desafiadora. (COSTA, 2014, p.5).

Entretanto, o fato de esse espaco formativo ter sido legitimado como parte da
jornada de trabalho docente na rede publica de ensino do estado de S&o Paulo néo
configura sua realizacdo na unidade escolar de acordo com o prescrito na

legislacao.

As concepcbes dos docentes acerca desse momento de formagédo trazem
consigo muitas representacfes sociais de um mero espaco de diadlogos sobre
diversos temas que ndo sdo diretamente centrados na escola, o que origina o
descrédito dos profissionais sobre a formacdo pretendida e instituida por lei para

esse momento na unidade escolar.

O direito reconhecido e instituido pelo Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), pela Lei do Piso Nacional do Magistério (Lei n°® 11.738/2008), por meio da
LDBEN 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional) e instituido pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo para o magistério paulista,
configura um reconhecimento da importdncia da formacdo continuada de

professores.

Em prol da consolidacdo desse momento formativo no ambito escolar de
forma significativa, colaborativa e reflexiva para todos os sujeitos envolvidos no

processo, a formacdo docente centrada na escola deve emergir desse direito
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laboral, considerando que o contexto escolar € 0 espaco propicio para fomentar e
legitimar a construgéo colaborativa dos saberes por parte do grupo de professores e,
por meio da reflexdo critico-colaborativa, da intencionalidade pedagogica e da
organizacao sistémica, materializar o prescrito na legislacdo, de acordo com a
Portaria n® 01 da CENP 1996.

As reflexdes sobre os documentos oficiais podem ser resumidas conforme o

quadro a seguir.

Quais séo os | v Construir e implementar o projeto pedagogico da
conteudos das ATPCs, escola;

segundo os | v Promover o aperfeicoamento individual e coletivo
documentos? dos educadores;

v' Incentiva ro planejamento, o replanejamento, o
acompanhamento e a avaliacdo de toda acéao
educativa e, em especial, a reflexdo sobre o
curriculo do nosso estado.

Qual a proposta de| v Considerar as demandas dos professores frente as

organizagao das metas e prioridades da escola;

formacbGes nas ATPCs, | v Elaborar previamente a pauta de cada reuniao,
segundo 0S definida a partir das contribuicdes dos participantes;
documentos? v' Organizar as ac¢des de formacdo continuada com

conteudos voltados as metas da escola e a
melhoria do desempenho dos alunos;

v" Cumprir no minimo, uma ATPC, de forma coletiva,
podendo as demais reunifes serem distribuidas em
até dois dias semanais.

v" Organizar, excepcionalmente, as ATPC que tiverem
gue ser cumpridas pelo docente individualmente,
elas assumirdo o carater de formacdo em servico e
se desenvolverdo como sessao de estudos e como
espaco de atendimento a pais e alunos;

v Distribuir as reunides em até dois dias semanais,
por area de conhecimento/ segmento/disciplina. Se
ocorrer de forma individual,devera ocorrer ouvida a
coordenacdo pedagdgica, a critério do Diretor de
Escola, devidamente homologado pelo Supervisor
de Ensino.

Como se realiza a| v Dividir entre os participantes as tarefas inerentes as
conducao das ATPC, reunides (registro, escolha de textos, organizacao
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segundo 0s dos estudos);

documentos? v' Planejar formas de avaliacdo das reunides pelo
coletivo dos participantes;

v' Prever formas de registro (ata), caderno, diario de
bordo, e outras) das discussdes, avancos,
dificuldades detectadas, acbes e intervencdes
propostas e decis6es tomadas.

Quadro 9: Os conteudos, a proposta de organizacdo das formacodes e a conducao das
ATPCs segundo os documentos

Na sintese apresentada no quadro acima, e sob a luz dos referenciais
tedricos, podemos compreender como se configura a formacéo centrada na escola,
de acordo com os documentos oficiais que norteiam os procedimentos em relacao

aos conteudos, a proposta de formacao e a organizacao das reunides de ATPC.

Os documentos oficiais corroboram com as teorias apresentadas nesta
pesquisa, pois convergem para a construcdo de uma formacao critica e reflexiva
centrada na escola, fundamentada em critérios e procedimentos com o intuito de

garantir a concretizagéo do prescrito no ambito escolar.

Liberali (2006) considera fundamental uma proposta formativa critica que
atenda as demandas dos professores e promova a reflexdo do coletivo em prol da
construcédo de novos e conhecimentos e aprendizados. Nessa perspectiva, a ATPC
se configura como um espaco de formacéo continuada, possibilitando momentos de
discusséo coletiva e trabalho colaborativo que promove a reflexdo sobre a pratica

docente.

Para respondermos a questdo “Quais sdo os conteudos das ATPCs segundo
0os documentos oficiais?”, estabeleci uma relacdo entre a teoria e 0os documentos,
por meio das seguintes palavras-chave: aperfeicoamento individual e coletivo e

reflexao.

No quesito aperfeicoamento individual e coletivo, a teoria estudada nos
remete as inimeras possibilidades de como se concretizar o aperfeicoamento dos
professores nos momentos de formacao centrados na escola, ou seja, nos encontros
das ATPCs.

Segundo Imbernén (2011), o foco de uma formacdo permanente legitimada

busca atender as demandas e as necessidades profissionais docentes
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concomitantemente aos contextos educativos e sociais.Os documentos oficiais
corroboram na construcdo dessa formacdo em servico, pois, na proposta de
organizacdo das formacfes, consideram-se as demandas dos professores e as
metas e prioridades da escola, para que se posso construir uma formacao continua

em servigo.

Segundo Ponte (1998), os professores assumem o papel de protagonistas de
seu processo de formacdo ao legitimar os seus saberes e construir novos
aprendizados e novas praticas. Eles sdo (co) autores de sua formacdo, pois no
processo de aperfeicoamento individual e coletivo, por meio da interagdo com seus
pares, promovem a reflexdo de suas praticas, fomentando a construcdo de novos

aprendizados.

Os documentos oficiais mencionam a importancia de possibilitar a reflexdo da
pratica docente, visando seu desenvolvimento profissional e a melhoria do processo

de ensino-aprendizagem ofertado aos alunos.

3.2 Que tipo de formacgdo se realiza em duas reunides de ATPC de uma
escolada rede publica de ensino estadual?

A seguir, analiso duas reunides para entender como se desenvolveu a
atividade de ATPC, conduzida por dois coordenadores, levando em consideracao

como a formacao de professores se realiza.

As reunides de ATPC foram organizadas durante o ano de 2015 segundo o

temario apresentado a sequir.

3.2.1 Temarios

Nesta pesquisa, o termo “temario” significa o conjunto dos conteudos e
objetivos apresentados nas pautas das reunibes de ATPC da unidade escolar, l6cus

deste estudo.

O objetivo de apresentar os temarios das ATPCs foi de contextualizar a

construcdo, a organizacéo e a inter-relacdo dos conteudos das pautas das reunides,
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que compdem a andlise de dados, e estabelecer algumas analises com base em

alguns descritores, marcados no quadro abaixo.

E relevante observar que as marca¢bes na cor verde correspondem aos
conteudos e objetivos das ATPCs e as marcacbes em rosa a proposta de

organizacdo das formacdes nas ATPCs, segundo o temario.

Dentre as reunides apresentadas no temario, elegi duas reunides de ATPC
para compor a analise deste estudo, que serdo tratadas mais adiante na analise das

descricdes.

As reunifes focais estdo marcadas em negrito no quadro abaixo.

TEMARIO DAS ATPC - 2015

DATA OBJETIVO

10 e 11/02/2015 v |Apiesentacae da Proposta do Coordenador do Ensino
Médio.

v [CONSCIeniiZaga8 dos professores em relacdo as
Avaliacoes Diagnosticas.

18,19 e 20/02/2015 v Planejamentg escolar.

24 e 25/02/2015 v |BARaliSe dos procedimentos da Avaliagad de Aprendizagem
em Processo®, com o intuito de subsidiar acdes de
intervencdes pedagdgicas.

03 e 04/03/2015 v |BAREliSe do desempenho dos alunos na 82 edicao da AAP-
Avaliacao da Aprendizagem em Processo.

10 e 11/03/2105 v [EIGDOMEga0 de estratégias que revertam os fesultados

Insatisfatorios na8? edicdo da AAP.
v Discussao para garantir a articulagdo entre curriculo e o
uso dos resultados na orientacdo da préatica pedagogica.

17 e 18/03/2015 v Reunido com o Dirigente regional de ensino.
v REIOMata da pauta anterior e repasse da reunido do dia
17/03/2015 para a equipe docente.

24 e 25/03/2015 v [COmpreensae dos mecanismos de apoio a aprendizagem
a partir da Resolucdo SE 75/2014.
v [REflBX@Bsobre as acoes de feclperacad de 2015.

v [PPeracionaliZagas da reclassificacdo dos alunos.

31/03 e 01/04/2105 v Difecionamento do trabalho docente para a Elidgad de |

3Diagnosticar o nivel de aprendizado dos estudantes matriculados na rede estadual de ensino é o
objetivo da Avaliacao de Aprendizagem em Processo. O caderno de perguntas e respostas é formado
por uma redacéo, questdes dissertativas e de mdltipla escolha de lingua portuguesa e matematica,
tendo como base o contetdo do Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo.
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situacbes de aprendizagem que contemplem as

habilidades e competencias a serem desenvolvidas.

07 e 08/04/2015

REioMada da ATPC anterior, com Hpicseniaeas e |
HISEUSSA sobre Sifiacoes de’aprendizagem criadas pelos

professores.

14 e 15/4/2015

UiiliZ8680 de materiais "da "midia digital com temas

geradores para aulas dinamicas, ludicas e motivadoras,
visando desenvolvimento do raciocinio lgico.

22/04/2015

Reunido com os professores eventuais.

REfIEXEE sobre a posilira do professor em sala de aula.

28 e 29/04/2015

OfiShiaca0 - ESCIArEGimentos sobre o SED - Secretaria

Escolar Digital (referente a digitacdo e salvamento das
notas do primeiro semestre).

05 e 06/05/2015

Concepcoes do Curriculo Oficial do Estado de Sao

Paulo na pratica pedagdgica.

12 e 13/05/2015

Contatd com diferentes que

possibilitem o desenvolvimento da fluéncia leitora.

19 e 20/05/2015

PBi&licaS deleituradraméticapara sua proposicdo como

atividade interdisciplinar a ser desenvolvida junto aos
alunos, visando o desenvolvimento da fluéncia leitora.
REflEX&EBsobre Sitlacoes de aprendizagem diferenciadas
gue proporcionem o desenvolvimento das competéncias
leitora e escritora.

26 e 27/05/2015

REfleX&@sobre a finalidade Ua observacao de sala de aula, |

sobretudo, a utilizacdo do instrumento de Historico de
Colaboracéo.

02 e 03/06/2015

BRaliSE do desempenho dos alunos na realizacdo da

OBMEP- Olimpiada Brasileira de Matematica.

BAGIEEEE dos fesuliados e indicacdo dos alunos

qualificados para a segunda fase desta avaliacéo.

09 e 10/06/2015

BoGializacao da resolucdo SE 73/2014.
BAGRPAMENtE dos alunos por escala de proficiencia —

apoio ao processo de recuperagdo continua.
para os alunos sobre a 112 OBMEP- 2015

16 e 17/06/2015

EStlidd de parte da bibliografia da Prova de Mérito (QM)

2015 autores: Julio Groppa Aquino e Mario Sérgio
Cortella.

23 e 24/06/2015

sobre de
Aulas.

Importancia  dos EGOMPANNAMENIOSINCINGGISIOS 2
RECUperacag Continua.
ABIESERIAgAS do Planc’de Aca0 de Apoio para os anos

finais e Ensino Médio — alinhamento dos procedimentos.

04 e 05/08/2015

Relomadd dos conceitos e instrucdes para aplicacio da
nona edicdo da AAP.

11 e 12/08/2015

BRElISE de desempenho dos alunos na nona edicdo da
AAP,
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PIaRejamento de intervencdes a partir da compilacdo dos
dados da AAP.

18 e 19/08/2015

25 e 26/08/2015

Continuacdo do processo de de dos
alunos na nona edicdo da AAP.
Continuacdo do processo de de dos

alunos na nona edigao da AAP.

BIIMERAeas da plataforma SARA com os dados da AAR —

nona edi¢ao.

01 e 02/09/2015

PIGIIOGA0 de intervencao pedagégica relacionada ao

processo de aprendizagem com foco em matemética.

08 e 09/09/2015

Finalizacdo do planejamentd das atividades de
intervencaopedagogica

relacionadas ao processo de
aprendizagem com foco em matematica e socializacdo
dos mesmos.

15 e 16/09/2015

REPasse da reunido entre equipe gestora e diretoria de
ensino, para reflexdo sobre as evidéncias que o sistema
de acompanhamento dos resultados das avaliacoes
(SARA) possibilita visualizar para o redirecionamento das
acOes do segundo semestre.

RliRRamentedashabilidades prescritas no curriculo /
caderno do professor e matrizes da AAP com o Plano de
Intervencao “Semana da Matematica”.

22 e 23/09/2015

ABIGfiRdamentddo conceito de leitura compartihada ™/
ViVERGi@ uma situacdo de leitura compartihada /
colaborativa.

06 e 07/10/2015

Retomada e finalizagcdo da pauta anterior.

13 e 14/10/2015

Ofientacas sobre a “Semana do Saresp / SAEB” —
Comunicado conjunto CGEB / CIMA.

20 e 21/10/2015

REfleX88 sobre as varias maneiras de como

processo de aprendizagem.

Texto: Os nove jeitos mais comuns de @avaliaf os
estudantes e os beneficios de cada um — MGME — Melhor
Gestéo Melhor Ensino.

27 e 28/10/2015

Orientacdes sobre:

Finalizagdo da Jornada de Matematica e Simulado online
SAEB Prova Brasil — (9°s anos).

REGIGaNIZAcas escolar 2016.

indices do IDESP e meta para 2015 — Resolucéo SE. 52,
de 22/10/2015.

03 e 04/11/2015

Trabalhocom as habilidades prioritarias dos niveis de

proficiéncia (foco de aprendizagem).

Quadro 10: Temarios das ATPCs de 2015
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O quadro a seguir é um resumo das perspectivas de formacdo a partir de

algumas palavras-chave marcadas no temario das reunifes.

Quais sdo os conteudos v Avaliag6es Diagnosticas.
das ATPCs, segundo o v' AAP-Avaliacao da Aprendizagem em Processo.
temario? v' Concepcdes do Curriculo Oficial.
v' As ac0les de recuperacao.
v O desenvolvimento da fluéncia leitora.
Qual é a proposta de v' Conscientizacdo dos professores em relacdo as
organizacao das AvaliacBes Diagnosticas.
formacbes nas ATPC, v' Reflexao sobre as ac6es de recuperacéo de 2015.
segundo o temério? v Andlise do desempenho dos alunos.
Como se realiza a v Compreender 0s mecanismos de apoio a
conducdo das ATPC, aprendizagem
segundo o temario? v Direcionar o trabalho docente para a criagdo de
situacbes de aprendizagem que contemplem as
habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas.
v' Praticar a leitura dramética.

Quadro 11: Os conteudos, a proposta de organizacdo das formagdes e a conducédo das
ATPC segundo o temaério.

As analises do temario das ATPCs apresentados compdem uma sintese de
conteldos e objetivos que revela uma preocupacdo com a organizacdo dos
procedimentos do trabalho docente. Isso fica evidenciado pelos conteddos que
partem das concepcdes do Curriculo Oficial do Estado, das avaliacdes diagndsticas
e do processo de ensino e aprendizagem, que demonstram uma preocupagao em

promover a conscientizacéo e reflexdo das acfes dos professores.

Em sua condugdo, as ATPCs, segundo o temario, propdéem um
direcionamento do trabalho docente por meio da compreensédo dos mecanismos de

apoio da aprendizagem, com o intuito de alinhar procedimentos pedagdgicos.
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Pode-se observar pelos dados extraidos do temério que o intuito das ATPCs
€ promover o direcionamento, a compreensao e a reflexdo do grupo de professores,

porém se limita a promover orientacdes técnicas para direcionar o trabalho.

Penso que, esse é 0 pressuposto apresentado no temario, pois ele traz

consigo uma intencionalidade para direcionar a condugao das ATPCs.

Pode-se observar o levantamento de questionamentos sobre provas,
avaliacdo e resultados externos. Isso vem de uma preocupacao pautada no que é

colocado como importante pela rede e ndo na real demanda do contexto escolar.

O foco esta no estudo dos resultados de testes e ndo na analise do contexto
de vida e cotidiano das escolas.

Realizando uma anélise dos contetdos das ATPCs, extraimos do temario os
seguintes descritores e ou palavras-chaves: avaliacdo, planejamento, recuperacéao,
curriculo, prova, plano de acdo de apoio, desempenho, intervencdo pedagogica,
habilidades e competéncias.

A partir desses descritores podemos perceber que os contetudos das ATPCs,
gue constam no temario, convergem para a necessidade de promover avaliacbes
pautadas em um curriculo e buscar um desempenho focado no desenvolvimento das
habilidades e competéncias para que se possa construir as intervencdes
pedagdgicas alcando o desempenho dos alunos.

Em relacdo a proposta de organizacdo das ATPCs, elegi os seguintes
descritores:  apresentacdo, analise, elaboracdo, compreensdo, reflexao,
operacionalizacdo, criacdo, discussao, orientacdo, esclarecimentos, pratica,

anotacao, agrupamento, devolutiva, estudo, planejamento, repasse e alinhamento.

A proposta de organizacdo tem como cerne promover as diretrizes e 0s
procedimentos para que os professores possam alinhar suas metodologias de

trabalho

Entretanto, tal proposta de organizagdo da ATPC ndo conduz os docentes
para uma reflexao critica, que poderia fomentar o seu desenvolvimento profissional e
mudancas e transformacfes em suas praticas, possibilitando aos docentes a
construcdo de intervencdes pedagogicas com o intuito de alcar o desempenho dos

alunos.
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Conforme consta no Plano Gestao da unidade escolar.

O professor, por sua vez, deve considerar no exercicio de sua fungéo
0 aluno como sujeito de mdultiplas relagbes, que por estar em
processo deformacdo, deve ser considerado em sua totalidade.
Assim, deve assegurar ao educando uma formacao critica, capaz de
leva-lo a refletir sobre tematicas cotidianas e interferir positivamente
em seu meio e, sobretudo, em sua vida para transforma-la. (PLANO
GESTAO, 2015/2018, p. 07)

Smyth (1992) considera que o professor precisa refletir sobre suas
experiéncias profissionais, seus mecanismos de acéao e sobre os fundamentos que o
levaram a agir, ou seja, refletir sobre contetdos, contextos, métodos, finalidades do
ensino, sobre o envolvimento no processo, as razbes de ser do professor e as

posicées assumidas.

Segundo os teméarios das ATPCs, o cerne dessa proposta formativa recai
sobre alinhar os procedimentos de trabalho dos professores com um foco na

formacéo de cunho técnica.

Visar apenas atender as normas e o0s procedimentos € uma mera aplicacao
dos conhecimentos teoricos estudados pelos docentes para atender as demandas

externas de avaliagéo.

3.3 As pautas das ATPCs

As pautas apresentadas a seguir referem-se as duas ATPCs escolhidas para
andlise. A intencdo de apresentar as pautas é de estabelecer um parametro
posteriormente com as descricdes das duas ATPCs. A primeira delas corresponde a
reunido do dia 05/06/2015.

Objetivos: Refletir sobre a concepcdo do Curriculo Oficial do Estado de
Séo Paulo na pratica pedagdgica.

Conteudo: Concepcéo do Curriculo.

Recursos: Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, DVD 2- Programa
Educacdo Jovens e Adultos (EJA) Mundo do trabalho, Video,
Data Show, Mural.
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Atividade 1:

Exibicdo do video: Uma questéo de interpretacéo.

Procedimentos:

Individualmente responda:

a) Qual a analise que vocé faria da postura do Sacerdote e
do Jardineiro?

b) Qual a relacdo que vocé faz entre o video e o
entendimento da concepcédo do curriculo? Em quais
momentos é possivel visualizar a concepcao do professor
no dia a dia? Como?

c) Socializagéo.

Atividade 2:

Diretrizes que norteardo as politicas educacionais. Foco no
desenvolvimento das competéncias e habilidades previstas no
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo.

Procedimentos:

Leitura no data show.
Socializacao.

Atividade 3:

Refletindo a préatica por meio da concepc¢ao do curriculo.

Procedimentos:

Em duplas responda:

a) Descreva, exemplificando como vocé visualiza o0s
Principios do Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo e
relacione com sua pratica.

b) Contextualizando as Concepcdes do Curriculo Oficialdo
Estado de Sa&o Paulo, para potencializar as Acgdes
Pedagdgicas.

c) Socializagéo.

Quadro 12: Organizacao da pauta da ATPC do dia 05 de junho de 2015

A pauta a seguir foi desenvolvida para a reunido do dia 02/09/2015.

Objetivos: Promover intervencao pedagogica relacionada ao processo de
aprendizagem com foco na matematica.

Conteuddo: Graficos da AAP 92edicdo, Curriculo Oficial do Estado de Sé&o
Paulo (Foco nas Habilidades), Matrizes de referéncia da AAP.

Recursos: PPT (Plano de intervencédo e gréaficos)

Atividade 1: Apresentacdo de sugestbes para o desenvolvimento do plano

de intervencdo em matemaética.

Procedimentos:

Direcionar o trabalho docente para a criacdo de situacdes de
aprendizagem que contemplem as habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas em casa série/turma das diversas
disciplinas as habilidades mateméticas em geral.

Quadro 13: Organizacdo da pauta da ATPC do dia 02 de setembro de 2015

O quadro a seguir resume 0s principais aspectos encontrados nas pautas das

reunides focais deste estudo.
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Questdes

Pauta 1

Pauta 2

Quais sdo os conteudos
das ATPCs, segundo as

Concepcéao do Curriculo.

Graficos da AAP 92
edicdo, Curriculo Oficial

do Estado de Sao Paulo
(Foco nas Habilidades),
Matrizes de referéncia
da AAP.

pautas?

Qual a proposta de
organizacao das
formacdes nas ATPCs,
segundo as pautas?

Refletir sobre a concepcéo
do Curriculo Oficial do
Estado de Séao Paulo na
pratica pedagdgica.

Promover intervengéo
pedagogica relacionada
ao processo de
aprendizagem com foco
na matematica.

Como se realiza a
conducdo das ATPCs,
segundo as pautas?

A pauta ¢é dividida em
procedimentos, que
pressupdem a realizacdo de
atividades pelos professores.

A pauta é dividida em
procedimentos, que
pressupdem a
realizagéo de atividades
pelos professores.

Quadro 14: Os conteudos, proposta de organizagéo das formacgdes e a conducao das
ATPC segundo as pautas.

Os conteudos das pautas das ATPCs retratadas acima pressupdem promover
a reflexdo dos docentes e tém como objetivo direcionar o trabalho dos professores

em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.

A formacdo proposta pelas pautas tem como foco a reflexdo da préatica
pedagogica, mas tal formacado privilegia os alinhamentos de procedimentos com o

foco nos resultados das avaliacdes.

Sob a oOtica da Teoria da Atividade, a organizacdo da formacdo tem os
seguintes aspectos: as pautas apresentam sujeito, objeto, comunidade, regras e
divisao de trabalho, pois pressupdem atividades e procedimentos a serem seguidos
pelos sujeitos no momento das reunides de ATPC.

Esse tipo de formacdo apresentada nas pautas tem como foco a
exemplificacdo de conceitos e a apropriagdo desses conceitos pelo grupo dos

professores para sejam utilizados na pratica.
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Segundo Fuga (2003), nesse modelo, a atividade profissional € instrumental e
sao eficazes aqueles profissionais que enfrentam problemas concretos postos pela
pratica, aplicando rigorosamente teorias e técnicas cientificas. O processo de
formacdo tem como foco a reflexdo nas avaliacbes e em seus resultados e o

alinhamento de procedimentos, e ndo na formacao dos professores, mas.

Considerando o prescrito nas pautas, podemos perceber que o processo de
formacgéo converge para uma formacédo fundamentada na reflex@o técnica, em que o
educador esta preocupado com teorias, técnicas cientificas e com a transmisséo e
apropriacdo de conceitos (LIBERALLI, 2012).

3.4 As descricfes das ATPCs

Nesta secdo, serdo descritas e analisadas as duas reunides focais desta

pesquisa.

3.4.1 ATPC1: Reunido Pedagégica do dia 05 de junho de 2015

A coordenadora pedagdégica (PCEF) organizou a reuniao de ATPC de forma
expositiva. Comecou a reunido falando da importancia de usar a apostila para
concretizar o curriculo em sala de aula. Os professores participantes do encontro
estavam todos sentados no entorno de mesas, organizadas de maneira que a PCEF
ficasse em pé em frente aos participantes, fazendo o uso do turno da fala de
maneira expositiva. Os professores ndo interromperam em nenhum momento a
PCEF, assumindo o papel de ouvintes no decorrer da exposicdo da pauta. Recursos
tecnolégicos, como data show, foram utilizados para ilustrar os contetdos. A PCEF
ressaltou a importancia das competéncias necessarias para a pratica pedagogica,
dentre elas a construcdo de um curriculo que dialogue com as diversas dimensdes
do saber, os conhecimentos e 0s aspectos sociais nos quais os alunos estéo

inseridos.
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A PCEF apresentou um video com o conto “Uma questédo de interpretacao” no
data show e solicitou aos docentes que respondessem a duas questdes
relacionadas ao tema abordado com a pratica pedagdgica na concepcdo do
curriculo. A PCEF fez questionamentos, os quais ela mesma respondeu. Os
professores permaneceram sentados em siléncio e quando faziam colocagdes eram
interpolados pela fala da PCEF, que estabeleceu as rela¢cdes e associacdes e suas

préprias conclusoes.

Isso pdde ser observado quando o P1 de Matematica fez uma interpretacéo
referente ao curriculo oficial. Ele afirmou: “[...] o curriculo como um conhecimento
pronto criando.... mas tudo que pode ser criado pode ser modificado...”. No
momento da fala, a PCEF completou a frase do P1, dizendo a palavra: “criado”,
antes de P1 completar o que estava dizendo. Quando o Plcontinuousua afirmacéao
de que podia ser modificado, a PCEF completou novamente a frase, com énfase,
dizendo: “isso, que pode ser modificado”, interrompendo o P1 no momento de
reflexdo e dizendo: “exatamente.. [...] € um trabalho arduo o nosso...ndo € uma coisa

tdo simples”.

A PCEF reforcou o uso exclusivo das apostilas do curriculo que o professor
deve utilizar e focou nas situacbes de aprendizagem como, por exemplo, quando
falou: “todas as nossas apostilas exigem quatro situacdes de aprendizagens, porém,
vocé ndo consegue dar nenhuma situacdo de aprendizagem se vocé nao tiver um
respaldo para o aluno, se vocé nao tiver apresentado para ele..é...0 conteudo
daquela situacdo de aprendizagem...entdo a gente o tempo inteiro... vocé esta
buscando né, assim vamos supor....ndo adianta vocé pegar deis novos anos que
cada um vocé vai ter que trabalhar de uma forma...né...entdo a situacdo de
aprendizagem € justamente para que né...6 uma situacdo final depois de todo o

conteudo explicado”.

A PCEF termina a ATPC falando que os professores da unidade escolar
devem buscar varias estratégias para trabalhar as apostilas com os alunos para que

eles possam aprender.
A PCEF dispensa os professores e encerra a ATPC.

A seguir, apresento a descricdo dos componentes dessa atividade de ATPC:
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Sujeito Coordenadores, diretor-pesquisador “e professores

Promover uma discussao que tinha como foco a construcao de um
curriculo que dialogue com as diversas dimensdes do saber.
Objeto Porém, o objeto ndo se concretiza no momento da ATPC,pois ndo
houve discussdo nem reflexdo sobre o curriculo, apenas um

reforco sobre sua importancia do uso da apostila.

Comunidade | Alunos, pais, equipe das diretorias de ensino

v" Os dois coordenadores pedagdgicos preparam a pauta, porém,
apenas a PCEF conduz a reunido pedagdgica.

Regras .
v" Os professores nao podem faltar.
v" Os professores deveriam participar de forma ativa.
v' Apenas dois professores participaram, respondendo o0s
questionamentos; 0s outros professores permaneceram em
L siléncio.,
Diviséo de »
ol v" Professores acompanharam a reunido e deram respostas
trabalho

simples aos questionamentos da coordenadora.
v" A coordenadora pedagégica do EF conduziu os temas da pauta,

guestionou e elaborou conclusdo sobre os questionamentos.

Artefatos Pauta escrita, textos lidos e escritos, video, lousa digital.

mediadores | Exposicao oral, conversas.

Quadro 15: Os componentes da Atividade ATPC1

3.4.2ATPC2: Reunido Pedagdgica do dia 02 de setembro de 2015

O PCEM fez a apresentacdo da pauta da ATPC, cujo objetivo era discutir
sobre a interdisciplinaridade por meio de um mutirdo de matemética, denominado

Semana da Matematica.

A vice-diretora interrompeu a ATPC para falar sobre trabalho de

compensacao de auséncia de um aluno e o PCEM mudou o assunto da reunido e

‘o diretor-pesquisador assumiu o papel de observador no decorrer das ATPCS escolhidas para andlise, com a
intencionalidade de nao interferir durante o processo de formagdo. Apesar de ter consciéncia da representagao
social de seu papel perante aos coordenadores pedagdgicos e ao grupo de professores. Tal intencionalidade se
justifica, pois esta pesquisa tem o cunho de pesquisa critica.
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guestionou os professores sobre tal trabalho. OPCEM falou que havia agendado
com a responsavel do aluno para falar sobre os trabalhos e os professores

continuaram conversando sobre outros assuntos nao pertinentes a pauta.

A PCEF ficou apenas sentada, observando a reunido. O PCEM fez a leitura
breve de uma apresentacdo sobre os conceitos e a importancia da disciplina de
matematica e comentou o0s resultados em matematica na Avaliacdo de
Aprendizagem em Processo para propor uma intervencao dos professores de forma
conjunta. O PCEM fez a leitura do cronograma do projeto da Semana de Matematica
e perguntou como os professores poderiam articular os conhecimentos de sua
disciplina com os conceitos de matematica. O PCEM deu o exemplo de como utilizar
o conteudo das disciplinas para explicar a mateméatica. Segundo o PCEM, a

matematica seria o tema gerador.

A P3 questiona o motivo do trabalho focado na disciplina de matematica e os
PCs explicam que isso ocorreu devido aos resultados da Avaliacdo de
Aprendizagem em Processo, em gque 0s alunos apresentaram um déficit no processo
de aprendizagem. OPCEM, entdo,apresentou os graficos que demonstram que

houve avango em lingua portuguesa e ndo em matemética.

O PCEM questionou como os professores poderiam trabalhar mateméatica em
suas aulas e sugeriu que eles realizassem uma atividade em dupla e com a ajuda do
professor de matematica. A PCEF avisou os professores que eles teriam que montar
um portfolio das atividades da Semana da Matematica para apresentar para o

Dirigente Regional de Ensino, como exemplo de intervencao pedagdgica.

O PCEM questionou se todos haviam entendido a comanda sobre a atividade,
porém, os professores ndo responderam e comegaram a conversar entre si sobre 0s
materiais e as atividades. Ele, entdo, retomou a comanda para que os professores
formassem o0s grupos para realizarem a atividade proposta. Depois, selecionou
livros sobre a temética de matematica e sugeriu que os professores fizessem uma

pesquisa na Sala de Leitura da escola.

O PCEM orientou os professores nos grupos de trabalho sobre a realizagéao
da atividade de pesquisa e encerrou a reunido, sem solicitar ao grupo a devolutiva

das atividades.
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O quadro abaixo traz os componentes desta atividade de ATPC, segundo as

descricoes.
Sujeito Coordenadores, diretor-pesquisador e professores
. Exposi¢cdo sobre procedimentos, com o foco no tema gerador:
jeto

matematica.

Comunidade

Alunos, pais, equipe das diretorias de ensino

v' Os dois coordenadores pedagégicos preparam a pauta das
reunides pedagdgicas, entretanto, a PCEF é a principal

condutora da pauta;

Regras v. O PCEM faz alguns questionamentos direcionados aos
professores;
v' Os professores ndo podem faltar;
v" Os professores deveriam participar de forma ativa.
v' Os professores realizam as tarefas propostas pelos
Divisao de coordenadores pedagdgicos;
trabalho v' Os coordenadores pedagogicos conduzem os temas da pauta;
v" Uma das professoras faz um questionamento.
Artefatos Pauta escrita, textos lidos e escritos, video, lousa digital,
mediadores | conversas, exposicéo pelo coordenador.

Quadro 16: Os componentes da Atividade ATPC2 segundo as descricbes

Na proxima secdo, apresento discussdes gerais sobre as duas ATPCs

analisadas neste trabalho.

3.5 Reflexdes sobre a ATPC 1 e a ATPC 2

O quadro a seguir resume 0s principais aspectos encontrados nas descrigdes

das duas reunides de ATPC focais deste estudo.

Questdes

DESCRICAO1 DESCRICAO2

Quais sédo os conteudos | A importancia do | Exposicao sobre a
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das ATPCs, segundo as
descricbes?

curriculo oficial, o wuso

das apostilas.

interdisciplinaridade por
meio de um mutirdo de

matematica.

Qual é a proposta de
organizacao das
formacdes nas ATPCs,

segundo as descri¢cdes?

A PCEF conduz a
apresentacdo da pauta
de forma expositiva,
praticamente todo o
tempo da reunido e o0s
professores pouco
participam.

O PCEM faz a leitura de
uma apresentacao sobre os
conceitos da importancia da
disciplina de matematica,
focando a matematica como
tema gerador. Apos a
exposi¢cdo, o PCEM solicita
gue os professores realizem
a atividade de pesquisa

sobre a temética proposta.

Como se realiza a
conducdo das ATPCs,

segundo as descri¢cdes?

A PCEF faz a leitura da
pauta, apresenta o video
aos professores e solicita
gque respondam duas

guestodes.

O PCEM faz a leitura do
cronograma do projeto da
Semana de Matematica e
fala como os professores
podem articular 0S
conhecimentos de sua
disciplina com os conceitos
de matematica. Os
professores no momento da
exposicdo da pauta se
colocam como ouvintes e,
depois da solicitagdo da
atividade, trabalham em

grupos ou duplas. Apenas a

P3 fez um questionamento.

Quadro 17: Os contelidos, proposta de organizacado das formacdes e a conducédo das

ATPC segundo as descri¢cbes

Segundo Leontiev (1975), o sujeito deve assumir a consciéncia de seu papel

em um determinado contexto por meio das relagcbes que estabelece com a
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realidade. No resumo das descricbes das ATPCs mencionadas no Quadro 16,
percebemos que no decorrer das ATPCs, 0s papéis que 0s professores exercem no
decorrer do processo de formacao séo limitados a mera execucéao de tarefas, sem
assumir uma postura critica ou reflexiva,pois eles recebem a proposta formativa dos
coordenadores de forma receptiva, sem promover uma problematizardo dos
contetdos ou dos procedimentos. Isso pode ser observado no seguinte trecho da
descricdo: “O PCEM questionou se todos haviam entendido a comanda sobre a
atividade, porém, os professores ndo responderam e comecaram a conversar entre
si sobre os materiais e as atividades. Ele, entdo, retomou a comanda para que 0s

professores formassem 0s grupos para realizarem a atividade proposta”.

Penso que, nesse caso, 0s sujeitos ndo promovem relacdes significativas com
a realidade para fomentar o despertar da consciéncia de todos o0s sujeitos
envolvidos no processo de formacédo. As relacbes estabelecidas com o contexto sao
superficiais, porque nao existem momentos de discussao entre os pares, de
aprofundamento dos conteudos apresentados na ATPC. Posso inferir que os
sujeitos ndo assumem a consciéncia de seu papel no sistema de atividades durante

a ATPC, pois nao fazem intervencgoes.

Isso pode ser observado no trecho da descricdo: “A PCEF faz
guestionamentos, os quais ela mesma responde. Os professores permanecem
sentados em siléncio e quando fazem colocacdes séo interpoladas pela fala da
PCEF, que estabelece as relagdes e associacbes e suas proprias conclusbées”, o
que foi exemplificado com a fala do professor de matemética sobre a possivel

modificacdo de tudo que foi criado.

Nesse trecho de descricdo mencionada acima, podemos perceber que néo
ocorre 0 processo de interacdo, de dialogo que possa propiciar as discussdes
necessarias para que 0s sujeitos possam estabelecer uma reflexdo critica ou
construir novos conhecimentos, pois a PCEF conduz a ATPC no sentido de
estabelecer procedimentos de execucdo da pauta; seu objetivo é conduzir os
docentes para que alcancem uma conclusdo pronta sobre o contetdo apresentado e

executem os procedimentos no exercicio de suas fungdes docentes.

Considerando que na pesquisa a atividade € compreendida como um

conjunto de acgbes, que possibilita a transformacao n&o apenas do sujeito, mas da
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realidade na qual ele esta inserido, no descrito das ATPCs, ndo percebemos
nenhum movimento de transformacéo proposto pelos sujeitos no processo de
formacdo apresentado nas descricbes, pois a ATPC é conduzida de forma
meramente pautada na execucdo dos procedimentos. A PCEF nao promove
momentos de interacdo e discussédo de pauta.Podemos observar isso no trecho de
descricdo:“A coordenadora pedagogica (PCEF) organizou a reunido de ATPC de
forma expositiva. Os professores participantes do encontro estavam todos sentados
no entorno de mesas, organizadas de maneira que a PCEF fica em pé em frente aos
participantes, fazendo o uso do turno da fala de maneira expositiva, os professores
nao interromperam em nenhum momento a PCEF, assumindo o papel de ouvintes

no decorrer da exposicdo da pauta pela PCEF”.

A falta de estabelecimento de relacbes ndo possibilita que o sujeito interaja
consigo mesmo, com sua realidade interna, com sua realidade externa e com as
realidades dos outros, fomentando a transformagédo dos sujeitos envolvidos na

atividade.

Nas ATPCs descritas nesta pesquisa, ndo ha evidéncias das interacfes dos
sujeitos no decorrer do processo de formacado; as interacdes se restringem aos
procedimentos solicitados pelos coordenadores pedagdgicos, como quando a PCEF
afirma: “todas as nossas apostilas exigem quatro situagbes de aprendizagens,
porém vocé ndo consegue dar nenhuma situacdo de aprendizagem, se vOCé nao
tiver um respaldo para o aluno, se vocé nao tiver apresentado para ele..é...o

conteudo daquela situagéo de aprendizagem...”

Liberali (1998) entende que o ato de refletir criticamente € um ato consciente
de olhar as acBes, com o objetivo de reformuld-las, possibilitando um
guestionamento tanto das a¢des quanto do préprio sujeito. Tal questionamento seria
primordial para fomentar o processo de formacdo, mas ndo estda presente nas
descricdes das ATPC; ha apenas uma transmissdo de concepcdes e procedimentos.
Sem questionamentos, o distanciamento necessario das acdes para que se possa

conhecé-las, compreendé-las e reorienta-las ndo € promovido.

s

A reflexdo critica, nessa perspectiva, € um repensar a partir de analise e
interpretacdo das acgbes, que sO € possivel coma existéncia de um pensamento

critico. No momento das ATPCs descritas, ndo ha espacos para que ocorra a
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reflexdo critica, o repensar a ressignificacdo dos saberes, a interpretacdo das acdes

dos professores e dos proprios coordenadores, que tém o papel de formadores.

O espaco da ATPC é usado para a transmissdo dos conteudos da pauta,
segundo as descri¢cdes, pois os coordenadores pedagodgicos fazem a leitura da
pauta e conduzem o momento de formacéo de forma expositiva e informativa, sem

propiciar a reflexao dos participantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve a intengao de fazer uma reflexdo sobre o espago-tempo
ATPC, com o intuito de buscar caminhos para romper com 0 processo reprodutivo
do sistema por parte dos participantes inseridos no ambito escolar. Seu objetivo
geral foi compreender a configuragdo do processo de formacdo em uma escola por
intermédio das interacbes do espaco formativo denominado “Aula de Trabalho
Pedagdgico Coletivo” (ATPC). Assim, seus objetivos especificos foram analisar o
tipo de formacédo apresentada nos documentos oficiais e 0 modo de conducéo de

duas ATPCs de uma escola da rede publica de ensino estadual.

O caminho para o alcance dos objetivos foi norteado pelas seguintes
perguntas de pesquisa: 1. Que tipo de formacéo é proposta nos documentos sobre
ATPC? e 2. Que tipo de formacédo se realiza em duas reuniées de ATPC de uma

escolada rede publica de ensino estadual?

No decorrer da pesquisa, pude verificar que os documentos oficiais tém a
premissa de estruturar e legitimar a ATPC como um espaco de formacédo centrado
na escola, ou seja, que propicie a analise das praticas docentes, fomentando um
repensar por parte do grupo, e a construcdo de novos saberes oriundos do préprio
ambito escolar. A teoria discutida nesta pesquisa converge nessa mesma direcéo,
pois considera legitima a construcao dos saberes por parte dos sujeitos nas relacées
estabelecidas e com base no processo de interacdes entre os pares. Entretanto, a

forca de um prescrito ndo corresponde a realidade no momento da formacéo.

Minhas pretensdes iniciais de compreender a formacgédo centrada na escola
por meio da ATPC nado se concretizaram, pois por meio da analise dos dados: do
temario, das pautas e das descricdes das duas reunides de ATPC, pude perceber
gue as demandas externas ao contexto escolar acabam por se impor no processo

de formacé&o dos docentes.

Percebi na analise dos documentos oficiais uma contradicdo com o que
ocorre na formagdo na escola, pois os documentos prevéem a necessidade de
promover uma formagcao que atenda as demandas da escola e dos profissionais
envolvido. Todavia, o que esta prescrito ndo se consolida no decorrer da formacao

das ATPCs, pois o principal objetivo converge para atender as demandas externas,
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principalmente com foco nas avaliagdes e seus resultados, sem promover a reflexéo

e as interacbes necessarias para impulsionara transformagéo no ambito escolar.

Segundo o0 temario e as pautas analisadas, podemos observar uma
preocupacdo em realizar as avaliacbes externas propostas pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo, com o foco nos resultados apenas, sem
promover uma reflexdo critica no decorrer do processo junto ao grupo de

professores.

Nesse contexto, a ATPC assume apenas um carater prescritivo e informativo,
em que os coordenadores e professores assumem uma postura de reprodutores e
executores das demandas externas ao ambito escolar, sem fomentar uma discusséo
sobre o processo de implementacéo das avaliacées e os impactos dos resultados no

desempenho dos alunos da unidade escolar.

Na analise dos dados, ndo encontrei evidéncias que retratem a interagédo
entre 0s pares com O intuito de interpretar as experiéncias e construir

conhecimentos, com o objetivo de desencadear as acdes (PLACCO; SOUZA, 2006).

As ideias de Imbernon (2011) sustentam minha analise de dados sobre a
importancia de uma formacdo permanente legitimada, que deve atender as
especificidades e necessidades profissionais docentes concomitantemente aos
contextos educativos e sociais em evolugcdo. Tal movimento ndo ocorreu durante o
decorrer das ATPCs, pois o cerne da formacdo foi promover e implementar
principalmente acdes de planejamentos e de orientacbes de procedimentos aos
docentes com o foco na avaliacdo, sem efetivamente considerar o contexto escolar.
O momento da ATPC foi mais pautado nos procedimentos e nas orientacdes aos
professores, principalmente ao carater avaliativo proposto pelos 6rgaos centrais,

para aferir o nivel de proficiéncia dos alunos.

Portanto, considerando o contexto em que se desenvolveu a ATPC na
unidade escolar l6cus desta pesquisa, podemos perceber que o espacgo para ocorrer
a formacdo de todos o0s sujeitos, os professores e os préoprios coordenadores
pedagdgicos, tornou-se restrito e limitado, pois ndo houve a criagdo de condigbes
que pudessem propiciar a reflexdo critica dos sujeitos, culminando no processo

formativo critico.
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As relacdes pedagdgicas entre os pares ficaram comprometidas, pois a
sincronicidade, necessaria para promover o desenvolvimento da consciéncia dos
sujeitos, da estruturacdo de si e do outro no decorrer do processo néo foi promovida
(Placco®, 2008).

Segundo Placco (2008, p.186) “[...] se multiplas dimensdes ndo forem
consideradas sincronicamente, nos processos formativos, ndo havera resultados ou
repercussdes no proprio sujeito a ser formado, e consequentemente, em sua pratica

cotidiana”.

Placco (2008) ressalta a necessidade da consciéncia do professor, ao longo
do processo formativo e de sua pratica docente, possibilitando uma maior
participacdo e o compromisso dos professores com a docéncia e com a sua propria

formacdo.

Nas analises, ndo encontrei evidéncias da importancia ou a materializacéo da
mediacdo nas reunifes. Além disso, ndo percebi o estudo e a reflexdo critica das
teorias ou dos temas abordados, o que pode ter promovido uma formacao
fragmentada sem permitir a0 grupo 0s questionamentos necessarios para construir

uma reflexao critica de sua propria pratica e do proprio contexto escolar.

Nesse contexto, a ATPC tem como cerne a reflex@o técnica, pois visa apenas
0S meios para atingir determinados fins e a teoria como meio para previsao e

controle dos eventos.

Cacero (2016) e Cruz (2016) também estudaram espacos de formacédo no

ambiente escolar.

Cacero (2016) fez registros em suas analises que corroboram com minhas
descobertas de pesquisador, pois demonstram que no espaco ATPC nas escolas
estudadas ndo existe uma colaboracéo critica durante o processo de reunides, pois
0 processo de interacdo e didlogo ocorre muito superficialmente. Por outro lado,
Cruz (2016) mostra que as interacdes em reunibes de formacdo sinalizam um

caminho para a reflexao critica e a transformacao dos sujeitos.

> PLACCO, Vera Maria Nigro de Souza. “Processos Multidimensionais na Formacao de Professores”. In: ARAUJO,
M. 1. O. (Org.) ; SOARES,M.J.N. (Org.) ; ANDRADE, D. (Org.) . Desafios da Formagdo de Professores para o Século
XXI: relatos e Ensaios. 02. ed. S3o Cristovao: Editora UFS, 2008. v. 02. 177p.
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Assim como este estudo, as pesquisas de Cacero (2016) e Cruz (2016)
convergem para a construgao de propostas formativas, fundamentadas na reflexao
critica dos sujeitos, como uma possibilidade de transformacdes e mudancas,
considerando que o0 sujeito deve assumir a consciéncia de seu papel em um
determinado contexto por meio das relacbes que estabelece com a realidade
(LEONTIEV, 1975).

Com o intuito de romper com o paradigma reprodutivo do processo formativo
na escola, recorro a Almeida e Placco (2013), que reforcam a importancia da
concepcao de que as escolas se configurem como espagos de formagao
permanente dos sujeitos, onde cada individuo tem sua responsabilidade no

processo formativo, de forma consciente e participativa.

No papel atual como diretor da unidade escolar em que as reunides
aconteceram, tenho a responsabilidade de implementar um processo formativo
como cerne na reflexdo critica, com o propdsito de romper com o procedimento
meramente burocratico do sistema e de atender as demandas externas em
detrimento as demandas do contexto escolar. Promover a discusséo entre os pares
é fundamental para que, por meio da reflexdo, possamos criar possibilidades de
transformacao no grupo de professores participantes da ATPC.

Penso que devemos considerar todas as demandas e construir um processo
formativo que as atenda, com o objetivo de contribuir com a formacao profissional
dos docentes e causar impacto relevante no desenvolvimento dos alunos. Para
implementar um processo formativo centrado na escola, todos precisam ser
formadores, romper com a dicotomia entre teoria e pratica e fomentar o estudo

critico das teorias atreladas as demandas do contexto escolar.

Nesse contexto, o papel do formador é primordial para ajudar a transformar o
espaco-tempo da ATPC em um espaco de reflexdo, em um movimento entre a
dialética de aprender e desaprender.

Penso que para que efetivamente possamos implementar um processo
formativo centrado na escola, devemos partir do seguinte principio: construir uma
proposta formativa que responda e atenda as demanda da escola e que possibilite a

interacdo entre 0s sujeitos.
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Essa proposta formativa que responda e atenda as demandas da escola esta
relacionada aos pensamentos de Imbernén (2009), que considera o
desenvolvimento da colaborac&o o ponto principal para romper o individualismo dos
docentes e realizar uma formacao colaborativa, com responsabilidade coletiva e com
0 intuito de transformar a escola em um celeiro de formagdo permanente num

processo comunicativo compartilhado pelos sujeitos.
Segundo Imbernén (2009, p. 59), promover uma formacao adequada

realizar uma formacdo colaborativa do coletivo docente,com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de
metas para transformar a instituicdo educativa num lugar de
formacdo permanente como processo comunicativo compartilhado,
para aumentar o conhecimento profissional pedagdgico e a
autonomia (autonomia participativa e ndo autonomia consentida). E
provocar que se veja a formacdo como parte intrinseca da profisséo,
assumindo uma interiorizagdo cotidiana dos processos formativos e
com um maior controle autbnomo da formacgdo. Porém, essa
formacdao coletiva supde também uma atitude é constante de didlogo,
debate, consenso ndo imposto, ndo fugir do conflito, indagacéo
colaborativa para o desenvolvimento da organizagdo, das pessoas e
da comunidade que as envolve.

Ao refletir sobre os resultados desta pesquisa, penso que 0 meu papel como
diretor da unidade escolar, neste momento, é de promover as condi¢cdes para que 0
espaco-tempo da ATPC se configure como um espaco de reflexdo critica, de
intercambio entre os pares, propiciando, assim, o desenvolvimento profissional do

docente.
Imbernén (2009, p.63) entende que

a formagdo assume assim um conhecimento que permite criar
processos proprios de intervengdo, em vez de dar uma
instrumentalizacdo ja elaborada, para isso sera necessario que o
conhecimento seja submetido a critica em funcdo do seu valor
,pratico, do grau de conformidade com a realidade e analisando os
pressupostos ideolégicos nos quais se baseia.

Portanto, considerando o pressuposto acima, podemos pensar numa
formacao colaborativa para romper com o isolamento e a alienacédo dos sujeitos no

decorrer do processo formativo.

Ao longo de meu percurso no curso do Mestrado Profissional do FORMEP,

pude constatar essa transformacdo em minhas concepg¢fes acerca do processo
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formativo por meio das disciplinas cursadas e do processo de orientagao e escrita e

reescrita desta dissertagao.

No processo de escrita da dissertacao, pude perceber uma ressignificacdo de
meus conhecimentos e saberes e ouso dizer que durante o percurso tive um
despertar de minha consciéncia sobre esses aspectos do processo formativo, o que
instaurou em mim uma acdo reflexiva, que ir4 possibilitar a minha tomada de
decisdo em prol de uma educacdo mais critica e ética no ambito escolar, buscando

a intersecédo de todos na construcédo do processo formativo.

Enfim, penso que no decorrer do percurso de alcancar o objetivo desta
pesquisa, consegui fomentar reflexdes sobre o processo formativo que ocorre no
momento das ATPCs estudadas. Conclui que o prescrito nos documentos oficiais e

nas pautas ndo se materializa e nem se consolida nas duas reunides.

Acredito que esta pesquisa oferece algumas contribuicées para fomentar uma
reflexdo sobre o espaco-tempo ATPC com vistas a romper com 0 processo
reprodutivo do sistema e possibilitar a construcdo de propostas com o intuito de
tornar esse espaco mais reflexivo e colaborativo, centralizando a formacdo no

contexto e nas demandas da propria escola e seus participes.

Desse modo, esta pesquisa sinaliza a necessidade de intervengdes nesse
momento de formacdo, que deveria ser centrado na escola, com o intuito de
transformar o tipo de formacdo que ocorre nas ATPCs. Essa transformacédo pode
romper com as limitacdes e as representacdes dos sujeitos e construir uma cultura
critica e colaborativa no &mago escolar a fim de buscar a desalienacdo por meio de
uma formacgdo que possibilite ao individuo refletir criticamente, o que o tornaré
consciente de seu processo formativo e capaz de promover as transformacdes em si

mesmo e em seu contexto.
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APENDICES

APENDICE 1: Atas e Pautas das ATPC do 1° semestre de 2015 [Dia 05 e
06/05/2015]

E.E. ALEXANDRE RODRIGUES NOGUEIRA
ATPC 28 e 29/04/15

x Em virtude da Reunido de Pais, agendada para o dia
30/04/2015 e pelos problemas apresentados pelo SED — Secretaria
- Escolar Digital (referente a digitacdo e salvamento das notas do

primeiro bimestre), a ATPC sera realizada na sala de Informatica
s para orientacdo e esclarecimentos sobre o novo sistema.

Sem mais a tratar, segue apaixo assinatura dos presentes:

feo2ee<@

& 737/’8 e

E.E. ALEXANDRE RODRIGUES NOGUEIRA
ATPC 05 e 06/05/2015

Objetivos:
Refletir sobre a Concepcio do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo na pratica
pedagogica.

Conteado:
v Concepeido do Curriculo;

Recursos: )
v Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo; DVD 2 - Programa Educacio Jovens e
Adultos ( EJA ) Mundo do trabalho ;Video; Data show; Mural;
Atividade 1 - Exibicdo do Video: Uma Questdo de interpretacdo;
Procedimentos: Individualmente, responda:
2) Qual andlise vocé faria da postura do Sacerdote ¢ do Jardineiro? |

£ 5) Qual relacio vocé faz entre o video e o entendimento da concepgao do curriculo? Em quais
momentos ¢ possivel visualizar a concepeao do professor no dia a dia? Como?

H—



E— ]
¢) Socializacio:
Atividades 2 - Diretrizes que norteardo as politicas educacionais - Foo
olvimento mpeténcias e habilid: istas no Curriculo Oficial do
Paulo:

Procedimentos: Leitura no data show.
Socializacdo:
Atividade 3 — Refletindo a pratica por meio da concepcao do curriculo.

Procedimentos: Em duplas responda:

A) Descreva, exemplificando como vocé visualiza os Principios do Curriculo O
do Estado de Sdo Paulo e relacione com sua pratica. Anexo 1.

B) Contextualizando as Concepgoes do Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo. |
potencializar as AcOes Pedagégicas.

C) Socializac@o.
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E.E. ALEXANDRE RODRIGUES NOGUEIRA
ATPC 12 ¢ 13/05/2015

Objetivos:

» Tomar contato com as diferentes propostas de leitura que possibilitam o
desenvolvimento da Fluéncia leitora.

» Identificar os conhecimentos que estdo em jogo no ensino desse contetido.
Contetdo:

e Vivenciar a leitura de um texto dramatico.
e Pratica de produgao de leitura- fluéncia leitora.
¢ Modalidades organizativas. - Projeto didatico.

¥ Acdo de Formagao Ler e Escrever; Video; Data show; Mural, canetinhas, lapis de
- cor, folha sulfite.

Leitura dramatica “Eles ndo usam Black- tié” com Fernanda
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APENDICE 2: Atas e Pautas das ATPC do 1° semestre de 2015 [Dia 01 e
02/09/2015]

E.L. ALEXANDRE RODRIGUES NOGUEIRA
ATPCo1ic02/09/15

. — vo: Promover intervengio pedagégica relacionada ao processo de aprendizagem com foco
matemitica.

tetido: Graficos da AAP 92 edigiio; Curriculo Oficial do Estado de So Paulo (Foco nas
idades); Matrizes de referéncia da AAP.

grsos: PPT (Plano de intervengiio e graficos);

de 1: Apresentacdo de sugestdes para o desenvolvimento do plano de intervencio em

?.
dimentos: Dirccionar o trabalho docente para a criacdo de situagbes de Aprendizagem que
mplem as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas em cada série/turma das
s disciplinas 4s habilidades matematicas em geral.
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