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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo identificar as implicacdes e possibilidades dos
encontros de trabalho pedagdgico coletivo das escolas publicas como espacgo de
formacdo continuada para a atuacéo do professor de Matematica do Ensino Médio.
A investigacdo realizada em uma escola da rede publica estadual de Sdo Paulo
partiu do pressuposto que a melhoria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem de Matematica envolve a questdo da formacdo de professores. A
fundamentacédo tedrica tem como eixo norteador o conceito de escola como
organizagdo aprendente de Fullan e Hargreaves e, quanto a formagédo docente
centrou-se nos estudos de NoOvoa, Zeichner, Ponte e Schon. Trata-se de uma
pesquisa de carater qualitativo, de natureza descritiva e interpretativa, aplicando a
metodologia de estudo de caso. A investigacdo envolveu o acompanhamento de um
grupo de professores de Mateméatica do Ensino Médio em uma escola, durante o
segundo semestre do ano letivo. A coleta de dados foi feita a partir da observacéo
das reunides semanais de trabalho pedagdgico coletivo da escola; da aplicacdo de
guestionarios e realizadas entrevistas semiestruturadas ao Professor Coordenador e
aos trés Professores de Matematica do grupo. Além disso, foram acompanhadas
aulas desses professores. A andlise foi interpretativa utilizando a triangulacdo de
dados. Os resultados indicaram que as reunides no espago coletivo tiveram
implicacbes diretas na sala de aula de Matematica, especialmente quanto as
decisOes relativas ao cotidiano da escola e as referentes ao trabalho docente voltado
as especificidades das avaliagcbes externas na particular comunidade escolar. Foi
identificada a possibilidade de otimizagdo no funcionamento dos encontros de
trabalho coletivo na escola como um espaco de formacédo continuada pautado pelos
principios da Teoria Social da Aprendizagem, caracterizando-se como Comunidade
de Pratica. A pesquisa revelou que essa pode ser uma alternativa tanto para
contemplar as questbes emergentes da realidade escolar, quanto as necessidades
formativas dos professores para a atuacdo pedagogica na sala de aula de
Matematica, em consonancia com 0S pressupostos de escola como organizacéo
aprendente.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Educacdo Matematica. Reformulacdes
Curriculares. Comunidades de Préatica. Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo
(HTPC).



ABSTRACT

This study aimed to identify implications and possibilities of pedagogical meetings in
a collective space of continuous education for mathematics teacher* s pr.dlust i c e
research was held at a public school in Sao Paulo. The starting point was that in
order to improve the quality of teaching and learning mathematics involves teacher
education. The purpose was to investigate a process of continuous education that
occurs inside of a school community. The theoretical framework was focused on
studies of Schon, Névoa, Zeichner, Ponte, Hargreaves and Fullan. This study is a
qualitative research, descriptive and interpretive, applying the methodology of case
study. The research was done with a group of mathematics teachers of high school
in a public school during the second half of the school year. Data was collected from
weekly observation of the collective pedagogical work at the school, a questionnaire
and semi-structured interviews with Course Director and three Mathematics teachers
in the group. Moreover, lessons done by these teachers were accompanied in order
to observe their practices. The analysis was interpretative and triangulated. The
results indicated that the meetings in the collective space had direct implications for
the mathematics classroom, especially regarding to decisions relating to the school
routine and related to teaching back to the specificities of external evaluations at the
particular school community. We identified the possibility of improving the operation
of collective meetings in schools as an area of continuing education guided by the
principles of Social Learning Theory, characterized as a Community of Practice. This
may be an alternative for addressing both the issues arising from the reality of school
and training needs of teachers for pedagogical action in mathematics classroom.

Keywords: Teacher Education. Mathematics Education. Curriculum reformulations.
Communities of Practice. Pedagogical Work Collective (HTPC).
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1. INTRODUCAO

O capitulo 1 apresenta de modo sucinto a minha trajetoria profissional, em
seguida a construcdo do problema de pesquisa e sua delimitagédo, justifica-se a
relevancia da investigacao e por meio da revisado da literatura, sdo discutidos alguns
estudos que trazem contribuicbes a nossa pesquisa e finalmente é realizada a

descri¢ao da dissertagéo.

1.1 ORIGEM DA PESQUISA

Minha trajetdria profissional inicia-se em 1994, ao ingressar na Escola
Técnica Estadual Sdo Paulo, na qual cursei concomitantemente o Ensino Médio e
Técnico em Eletronica. Em 1997, iniciei o curso de Tecndlogo em Edificios na
Faculdade de Tecnologia de Sdo Paulo. Nesta mesma época, fui aprovado em
concurso publico da Companhia Telefénica da Borda do Campo e tive que decidir
entre o trabalho ou a Faculdade. Fui aconselhado por um de meus professores a
optar pelo trabalho e foi o que fiz.

Em 1998 comecei o curso de licenciatura em Matematica na Universidade
Braz Cubas, inspirado pelo anseio de ensinar. Apés concluir o curso, estava ansioso
por exercer a profissdo docente, entretanto, era uma época de poucas
oportunidades para a area de Mateméatica. Deste modo, comecei a trabalhar em sala
de aula, como professor de Matematica em 2002, com a aprovacao em cOoncurso
publico na prefeitura da cidade de S&o Paulo. Em margco de 2003, com minha saida
da empresa, decidi dedicar minha vida profissional exclusivamente a carreira do
magistério.

Em 2005 ingressei na rede estadual de Sdo Paulo como professor titular de
Educacéo Basica Il, lecionando Matemética no Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino
Médio. No ano de 2007 cursei Pedagogia — Administracéo e Supervisdo Escolar na
Universidade Bandeirante de Sdo Paulo. Em 2008 entrei em exercicio no cargo de
coordenador pedagdgico na prefeitura da cidade de Sao Paulo e iniciei o curso de

Mestrado em Educacdo Matematica.
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Neste cenario da minha trajetéria no magistério, como professor em escolas
da rede estadual de S&o Paulo, rede municipal de S&o Paulo, como aluno do curso
de Pedagogia, entre outros cursos de formacao continuada dos quais participei, ouvi
muitos depoimentos de professores das diversas areas do conhecimento sobre o0s
traumas sofridos enquanto estudantes, durante as aulas de Matemética, por meio de
uma relacdo professor-aluno extremamente autoritaria, bem como metodologias de
ensino que privilegiavam procedimentos mecanicos e memorizagdo, nem sempre
favoraveis a aprendizagem significativa.

No dia-a-dia de minha pratica profissional, tenho vivenciado uma realidade
arida que me faz refletir constantemente sobre as inUmeras variaveis que nela
interferem. Além disso, procuro compreender as formas de atuacdo que possam
favorecer a superacao das dificuldades e a resolu¢édo dos problemas da comunidade
escolar. Ao analisar as questBes relativas ao ensino e a aprendizagem da
Matematica, percebo que a situacdo é complexa e constato que muitas familias
aceitam com naturalidade o fato de seus filhos terem baixo rendimento na
Matematica, pois muitos, em sua época de estudante, também passaram por essas
dificuldades. Essa minha percepcao, em torno da complexidade acerca do processo

de ensino e aprendizagem de Matemética, coaduna, com a citacdo a seguir:

...N&o é dificil encontrar adultos e jovens com uma nitida atitude negativa em relagao
a Mat emati ca, fruto provavel ment e, de
incapacitados para usar a Matematica nas atividades elementares do cotidiano ou na
esfera do trabalho (S&o Paulo, 2008e, p.36).

Deste modo, a Matematica é vista como uma disciplina inacessivel. Nesse
percurso da minha trajetéria profissional no magistério, fui aprovado em concurso
publico e entrei em exercicio no cargo de coordenador pedagdgico na prefeitura da
cidade de Sao Paulo. Na minha apreenséo, como professor de Matematica, tal cargo
conteria rotinas especificas e exequiveis, contudo fui surpreendido por um contexto
de trabalho muito complexo, no qual surgem a todo o momento demandas das
varias situagbes que ocorrem no cotidiano escolar como: indisciplina de alunos,
servicos de secretaria da escola, atendimento a pais, professores, alunos e
funcionarios, conflitos, questdes de limpeza e manutencdo do prédio escolar,
entrega de leite, uniforme e material escolar para os educandos, solicitages dos

orgaos centrais, acompanhamento dos grupos de JEIF (Jornada Integral de

“froa
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Formacéao), entre outras situacdes. Tais demandas a serem atendidas podem induzir
o coordenador pedagégico a perder o foco de suas legitimas atribuicbes e/ou
perceber que deve lutar pela construcdo da identidade profissional. Assim, foram
surgindo diversos questionamentos sobre a atuacdo do Professor Coordenador —
funcdo que apresenta muitos pontos em comum ao Coordenador Pedagogico,
porém na esfera da rede estadual — e de sua interferéncia como gestor atuante junto
ao corpo docente, que me motivavam a investigar, especialmente, sua atribuicdo
voltada para a construcdo de um espaco de aprendizagem profissional na escola.

A partir do exposto, comecou a se delinear esta pesquisa em Educacao
Matematica, que privilegiava a investigacao de duas grandes inquieta¢fes ligadas a
formacdo do professor de Matematica e ao papel especifico do Professor

Coordenador como articulador da formacao continuada na unidade escolar.

1.2 DEFINICAO DO PROBLEMA

Segundo Booth, Colomb & Williams (2005) em um projeto de pesquisa €
necessario identificar os topicos amplos e os especificos envolvidos na investigacéo.
Para a determinacdo da questdo de pesquisa, 0 primeiro aspecto refere-se ao
estabelecimento de um tépico bastante especifico que sera investigado. Neste
sentido, por estar i nserido na | inha
Ensinam Mat eméat i c a tleste tnabalhadé a edacacaontpntinuada,
considerando 0s meus interesses e afinidades. Em particular, a investigacao
relaciona-se a formacdo que ocorre nas escolas estaduais nas HTPC (Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo)! que, no caso, representa o tépico especifico desta
pesquisa. O segundo aspecto esta ligado as indagacdes que derivam do tdpico
especifico, a saber: Quais fatores prejudicam ou favorecem o seu desenvolvimento?

Como ocorrem as relacdes humanas e questdes que envolvem o poder? Como séao

! HTPC - Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo, integrante da jornada de trabalho semanal dos
docentes da rede estadual de S&do Paulo, tem como principio fundamental a formacédo continuada
de professores nas escolas. Consiste em encontros semanais que ocorrem no interior das escolas
publicas estaduais de S&o Paulo, em que os participantes sao professores dos varios componentes
curriculares, agrupados respeitando o nivel de ensino que ministram aulas, formando grupos de
Ensino Médio e outros de Ensino Fundamental, que sao respectivamente conduzidos pelo
Professor Coordenador responsavel por estas etapas de ensino.
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planejados esses momentos? Quais sdo 0s temas emergentes e suas origens?
Como ocorrem as discussfes? Em que locais eles sao realizados? Como € a infra-
estrutura tecnoldgica?

A partir dessas indagacdes, a questao principal comecou a se delinear, isso é:
Quais sdo as implicacdes e possibilidades dos encontros de HTPC como espaco de
formacéao continuada?

O terceiro e Ultimo aspecto a ser considerado na determinacdo da questdo de
pesquisa, de acordo com Booth, Colomb & Williams (2005) relaciona-se a relevancia.

Para eles:

Os tdpicos, perguntas e problemas que emergem da pesquisa, formam a esséncia do
trabalho cientifico, mas nés pesquisadores devemos atentar para a relevancia de nosso
estudo. A uma certa altura, porém, o pesquisador tem de decidir se a pergunta e sua
resposta serdo significativas, de inicio para o pesquisador apenas, mas finalmente para
outros: um professor, colegas, uma comunidade inteira de pesquisadores. ( p. 41).

No caso desta investigacdo, além de meu interesse pessoal, vale enfatizar que
a HTPC envolve praticamente todos os docentes, podendo se constituir em importante
espaco de formacdo continuada dos professores da rede estadual de educacéo.
Assim sendo, as pesquisas que possam trazer contribuicbes para subsidia-la, de
modo a refletir na atuacdo pedagodgica do professor, poderdo atingir um significativo
namero de profissionais que estdo envolvidos neste tipo de processo formativo, bem
como 0s que se interessam pelo tema, além de contribuir fornecendo indicadores para

politicas publicas de formacgéo de professores no contexto escolar.

Neste contexto, emerge a seguinte questédo de pesquisa:

AQuai s as iempgssibilidades dos gncontros de HTPC como espaco de
formacao continuada, para a atuacdo em sala de aula do professor de Matemética
doEnsi no M®di 0?0

a) Delimitacdo do problema

O foco esta centrado na constituicdo de um caso, que tem como pressuposto
pesquisar as implicacdes e apontar possiveis caminhos a serem trilhados por esse

representativo tipo de formacao continuada na escola.
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A investigagao ocorreu no interior de uma escola estadual de Sao Paulo e
visa entender a educacdo continuada dos professores de Matematica do Ensino
Médio, em especial, a que acontece no interior das unidades educacionais, por meio
das HTPCs.

1.3 JUSTIFICATIVA

Nos ultimos anos tem-se um grande contingente de alunos concluintes da
Educacéo Béasica no Brasil e esse cenario, que € louvavel e representa uma conquista
relevante para o pais, nos remete, como educadores e pesquisadores, diretamente a
reflexfes ligadas a qualidade do ensino que esses alunos receberam.

O termo qualidade pode ser entendido de varias maneiras, entre essas,
encontra-se a qualidade que esta diretamente relacionada ao proprio acesso a

Educacéo:

A qualidade tem que ser tratada junto com a quantidade; ndo pode ser revigorado o
antigo e discricionario dilema da quantidade X qualidade e a democratizacdo do
acesso e da permanéncia deve ser absorvida como um sinal de qualidade social.(...)
Em uma democracia plena, quantidade é sinal de qualidade social e, se ndo se tem a
guantidade total atendida, ndo se pode falar em qualidade (CORTELA, 1998, p. 14-15
apud RIOS, 2001, p. 75).

Como defende o autor, ndo se pode falar em Educacao de qualidade se ela
contempla apenas uma parte privilegiada da sociedade. O desafio atual € levar uma
escola de qualidade para todos os brasileiros.

Segundo o relatério para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre
Educacédo para o século XXI, coordenado por Jacques Delors (2003), a melhoria da
qualidade do ensino escolar est4d relacionada a trés aspectos, a saber:
desenvolvimento profissional de professores, colaboracdo entre autoridades e
grupos profissionais na concepc¢éo de programas educacionais e, por ultimo, gestéao
das escolas norteadas por uma cultura escolar cooperativa. As pesquisas em
educacdo Matematica tém se preocupado com essas questdes. Nesse aspecto
podemos citar os estudos de Ponte (1995), Lobo da Costa (2004), Nacarato (2005),
Ferreira (2006), Perez (1999), que tratam sobre o desenvolvimento profissional

docente e o trabalho colaborativo nas escolas.



17

A dimensdo da qualidade, a qual o presente trabalho se refere, esta ligada
aos niveis de aprendizagens dos alunos em Matematica, que podem ser observados
no cotidiano escolar, ao longo do desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Nas escolas, um grande numero de estudantes é promovido aos
anos letivos subsequentes sem ter desenvolvido habilidades e competéncias
minimas previstas pelas escolas e seus 0rgéos centrais e mesmo ao final do Ensino
Médio, ainda ndo atingem os niveis de proficiéncia considerados adequados.

As consideracfes acima estdo apoiadas nos resultados das diversas
avaliagcbes externas que sdo aplicadas aos alunos da Educacao Basica, tais como
SAEB? SARESP?, ENEM®, PISA®, etc. Por exemplo, os resultados da Prova Brasil e
do SAEB (2007), apontaram para a existéncia de uma grande defasagem de
conhecimento matematico dos alunos nos varios segmentos da escolarizacdo. O
quadro abaixo mostra a escala de pontuacdo média relativa a proficiéncia em
Matematica dos alunos ao final das diferentes etapas da Educacdo Basica,
respectivamente: 42 série Ensino Fundamental, 82 série Ensino Fundamental e 32

série Ensino Médio.

42 EF 82 EF 32 EM

Médias das escolas estaduais do Brasil 192, 9 241.,6 262,9

Médias das escolas estaduais de Sdo Paulo 193,8 2425 269,4

Quadro 1 - Niveis de proficiéncia em Matematica SAEB e PROVA BRASIL (2007)

Para interpretarmos as informacgfes contidas no quadro anterior, € necessario
enfatizar que a SEE/SP adotou como referéncia para o Saresp, as escalas de
proficiéncia das avaliacbes externas nacionais tais como, SAEB e Prova Brasil
atribuindo o seguinte critério por niveis:

1 Adequado e Avancado, como resultados almejados de aprendizagens

dos estudantes;
i Basico e Abaixo do Basico como resultados insatisfatorios.

Segue quadro contendo a correlacdo entre o critério e a proficiéncia dos

alunos em Matematica:

2 SAEB — Sistema de Avaliagéo da Educacéo Bésica.

® SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.
4 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio.

5 PISA — Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos.



18

Niveis 42 EF 62 EF 82 EF 32 EM
Abaixo do <150 <175 <200 < 250
Basico

Basico 150a<200 |175a<225| 200a<275 250 a < 300
Adequado 200a<250 | 225a<275| 275a<325 300 a <375
Avancado > 250 > 275 > 325 > 375

Quadro 2 — Niveis de proficiéncia (SARESP 2007)

Assim, os resultados tanto da Prova Brasil quanto do SAEB, relativos a 42 e 82
série do Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino Médio, indicam que a média dos
estudantes brasileiros encontra-se no nivel Basico. Sendo que o resultado do
estado de Séo Paulo apresenta uma pequena diferenca positiva em relacdo a média
nacional.

Ao analisar os resultados do SARESP (2007), podemos observar que também
nele os niveis de proficiéncia da maior parte dos estudantes estdo abaixo do

desejado, como segue na tabela abaixo:

% alunos % alunos % alunos % alunos
Estado Estado Estado Estado
43 EF 62 EF 82 EF 32 EM
Abaixo do basico 44,3 54,8 49,8 71,0
Basico 36,6 23,3 44.8 24,7
Adequado 17,4 21,7 5,1 3,7
Avancado 1,7 0,2 0,4 0,6

Quadro 3 - Distribuig&o dos alunos nos niveis de proficiéncia em Matematica SARESP (2007)

Diante desses resultados, ressaltamos que particularmente na fase final do
Ensino Médio, temos os piores indices quanto a proficiéncia em Mateméatica, com
95,7% dos estudantes apresentando niveis aquém do considerado adequado.

A observancia de tais indicadores e a reflexdo sobre a qualidade da Educacéo
Basica remetem nosso olhar de volta a formacdo de professores e seu
desenvolvimento profissional. Neste sentido, a Constituicdo Federal (1988), no artigo
206 inciso V, contempla a valorizacdo dos educadores e posteriormente a

LDBEN®(1996), detalha mais essa quest&o no artigo 67:

6 LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional.



19

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

| - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

Il - piso salarial profissional;

IV - progressao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na
avaliacdo do desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga de trabalho;

VI - condi¢Bes adequadas de trabalho.

A legislacdo dispbe que é dever dos sistemas de ensino a incumbéncia de
realizar o aprimoramento profissional continuado dos professores, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim, além de periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de trabalho.

Neste sentido, uma analise da legislacdo nacional e das politicas publicas
educacionais que se desenvolveram historicamente na rede de ensino estadual de
Séo Paulo, revela observancia parcial no que diz respeito a formacéo continuada de
professores. Com isso, destacamos que em 1996 a funcdo de Professor
Coordenador (PC) e a HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo) sao
consolidados, ou seja, passam a abranger a totalidade das escolas da rede publica
paulista, se identificando como a¢des que visam, entre outros aspectos, a formacao

continuada de professores na escola:

A presenca da coordenacgdo pedagdgica na rede estadual paulista tem uma histéria
antiga: na década de 1960, nas Escolas Experimentais e Ginasios Vocacionais; na

Década de 1970, nas Escol as Técnicas;
reestruturacdo técnico-administrativa e pedagogica do ensino de 1° e 2° graus na
rede estadual, nePperébdoNoabtunoap” nos

Formacado do -M&BAMs-teé mioo ™ Ci c+ ©B; rad@écada ae"1990,
nas Escolas Padrdo. Em 1996, pela Res. SE n° 28/96 todas as escolas da rede
estadual passaram a contar com a coordenacgédo pedagdgica (ALMEIDA, 2003, p. 62).

Nos ultimos anos, a SEE/SP desenvolveu outras acbGes de formacao
continuada de professores de Matematica tais como: Programa Teia do Saber -

Universidades ’, Construindo Sempre Matematica®, Bolsa Mestrado®, entre outros.

! Programa Teia do Saber — Universidades - programa de formacéo continuada de professores em
parceria com universidades publicas e privadas préximas das respectivas diretorias de ensino da rede
Estadual de Sdo Paulo. O Programa teve por objetivo aproximar as fundamentagdes tedricas, novas
metodologias, novas tecnologias da atuacdo docente, bem como contribuir para que os professores
pudessem lidar com as contradicbes que emergem nas salas de aula, o qual foi realizado no periodo
de 2003 a 2007.

Cent
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Tais programas, com intengdes formativas, envolveram uma parcela dos docentes e,
em nosso entender, representaram acgoes relevantes no sentido de potencializar a
difusdo de conhecimento nas escolas. Entretanto, a HTPC constitui-se em espaco
principal destinado & formacao de professores, por incluir praticamente® a totalidade
dos docentes da rede.

Em 2008, no contexto de implementagdo da atual Proposta Curricular, foi
realizada uma reestruturacdo na funcdo da coordenacdo, isto €, todos os
coordenadores tiveram as designacdes cessadas e houve processo seletivo para
empossar um novo corpo de especialistas, que foram entdo denominados por
Professor Coordenador de Ensino Fundamental Ciclo Il e Professor Coordenador de
Ensino Médio, com a incumbéncia principal de favorecer a implementacdo da
Proposta Curricular de 2008 em suas respectivas unidades escolares.

As HTPCs também sofreram alteracfes, passando a ter duracdo de uma hora
e a obrigatoriedade de ocorrerem duas consecutivas — totalizando duas horas —
dentre as trés semanais obrigatorias. Além disso, os integrantes do grupo devem
ministrar aulas predominantemente no nivel de ensino que o Professor Coordenador
que conduz o grupo é responsavel.

Finalizando, a rede estadual publica de ensino tem em seus quadros um
vasto numero de professores que, por sua vez, possuem grande volume de
conhecimento, particularmente em relacdo a pratica na carreira do magistério. Tal
constatacdo nos leva a refletir que esse contingente representa um imenso potencial
humano para a geragao e socializagdo do conhecimento nas unidades escolares.
Com efeito, as HTPCs podem representar um importante espaco de reflexdo e

construcédo coletiva de conhecimento nas escolas.

® Construindo Sempre Matemética - Um processo de formagao continuada em parceria com a PUC/SP
no qual dez professores do Ensino Fundamental e Médio das areas de Ciéncias e Matematica
participaram durante o ano de 2002. O Programa teve momentos presenciais e & distancia e incluiu o
desenvolvimento, pelos participantes, de atividades em suas salas de aula. Maiores informacfes em
http://www.proem.pucsp.br/pucmat/.

° Bolsa Mestrado - Um projeto em vigor que teve inicio no ano de 2003, destinado a professores
titulares de cargo efetivo que ndo tenham acimulo de cargos publicos e estejam matriculados em
programas de Mestrado ou Doutorado reconhecidos pela CAPES, com projetos de pesquisa aceitos
pela SEE/SP. Tais professores recebem mensalmente um valor em dinheiro pelo periodo maximo de
30 meses para mestrado e 54 meses para doutorado, com o0 compromisso de ndo se exonerarem da
rede Estadual ap6s a conclusdo do mestrado ou doutorado, em periodo correspondente ao utilizado
no curso. Maiores informacgdes em http://bolsamestrado.edunet.sp.gov.br

1% Nao participam das HTPCs os professores com uma quantidade menor que dez aulas atribuidas e
os professores eventuais.


http://www.proem.pucsp.br/pucmat/
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1.4 REVISAO DA LITERATURA

O levantamento bibliografico realizado visando identificar trabalhos que
possuem uma estreita relacdo com o presente estudo, revelou que a tematica da
formacéo continuada que ocorre nas escolas estaduais paulistas por meio da HTPC
tem sido pouco explorada nas pesquisas da area de Educacdo Matematica. Foram
encontradas investiga¢gdes desenvolvidas em processos de formagao continuada em
Matemética com professores das séries iniciais, utilizando uma parcela dos
encontros de HTPC, por meio de um trabalho colaborativo, como € o caso da
pesquisa de doutoramento de Lobo da Costa (2004) e da investigacdo para a
dissertagdo de mestrado em andamento de Bertucci (2009).

Essas pesquisas trouxeram contribuicées ao nosso estudo, por indicarem em
seus resultados a possibilidade de se entender a HTPC como um espaco de
formacdo continuada, que promove discussfes coletivas sobre as problematicas do
contexto real de atuacdo docente e das suas praticas. Contudo, € importante
considerar que o foco principal de tais pesquisas ndo foi a analise do papel das
HTPCs na formacado docente. Assim sendo, ampliamos nossa busca para pesquisas
realizadas na area da Educacdo. Nela encontramos os trabalhos de Bozzini (2005),
Oliveira (2006), Souza (2007) e Mengalli (2006), que discutiremos a seguir.

Bozzini (2005), em sua tese de doutorado em Educacao, teve como ponto de
partida, promover encontros reflexivos com professores de uma escola estadual
paulista por meio da HTPC. A pesquisadora relata que a realidade vivenciada nesta
escola impossibilitou desenvolver sua ideia inicial, contudo, a partir dessa
experiéncia, novas indagacdes surgiram e foram investigadas por meio de
questionarios destinados a professores de seis escolas estaduais de Ensino
Fundamental Ciclo Il, nos quais buscou identificar o perfil das HTPCs. Os dados de
uma dessas unidades escolares revelaram 100% de aceitacdo e apreciacdo da
HTPC por parte do corpo docente. Tal revelagcéo levou a pesquisadora a estudar as
relacbes entre os sujeitos que dela participaram, assim como dos aspectos que
promoviam uma participagdo engajada da comunidade escolar na HTPC. Os
resultados da investigacdo apontam que esta escola possui um diferencial que esta
no compromisso e na continuidade de um projeto coletivo da comunidade educativa.

Vale enfatizar que a pesquisa de Bozzini (2005), contribuiu com a nossa
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investigagdo, ao trazer dois cenarios nos quais se desenvolveram a HTPC, um deles
com diversas situacfes problematicas e o segundo considerado pela pesquisadora
como um bom modelo de trabalho neste espaco. Os resultados de pesquisa
apresentados auxiliaram a tomar decisbes quanto a forma de analise do nosso
estudo, contudo a investigacdo ndo analisou professores de matemética.

A pesquisa para a dissertacdo de mestrado de Oliveira (2006), inserido no
campo da Linguistica Critica Aplicada, teve como foco entender como se dao as
relacbes entre os participantes das HTPCs e por meio da reflexdo critica criar
contradicbes capazes de movimentar essas relagdes para a busca de um melhor
aproveitamento desse espaco. O grupo de HTPC estudado era conduzido pela
prépria pesquisadora na condicdo de professora coordenadora. A intencao foi a de
desenvolver um trabalho colaborativo. O resultado da pesquisa sinaliza que para a
HTPC ser um espaco efetivo de formacdo em servico, se faz necessario que o
Estado garanta uma sélida formacdo aos Professores Coordenadores para que
esses possam conduzir esses encontros com seguranga. Entretanto, acreditamos
gue além do aspecto indicado, qual seja o de conduzir 0s encontros com seguranca,
varias outras implicacbes advém para favorecer o trabalho nas HTPCs.

Analisar o estudo de Oliveira (2006) foi relevante para nossa pesquisa, uma
vez que ele aponta a necessidade do investimento na formagdo do Professor
Coordenador como meio de favorecer o desenvolvimento das HTPCs. Contudo,
acreditamos que existam diversos outros fatores que sao relevantes para
potencializar o trabalho do Professor Coordenador, o que, em particular, € nosso
interesse nesta pesquisa.

Sousa (2007), em seu mestrado em Educacao, investigou o que ocorre na
HTPC da rede de ensino do Estado de S&o Paulo em relacdo a formacao continuada
de professores, por meio de um estudo de caso centrado nas observacdes dos
encontros de HTPCs dos quais fazia parte. A conclusdo do trabalho indica a
necessidade de investimento no desenvolvimento profissional do Professor
Coordenador, argumentando que ele ir4 refletir de modo positivo na formacao dos
professores. O trabalho de Sousa (2007) apresenta um levantamento histérico sobre
a HTPC que muito nos auxiliou a melhor compreendé-la. E relevante observar que
nao houve nessa pesquisa intencéo de identificar implicagbes e possibilidades dos
encontros de HTPC para a atuacdo pedagdgica do professor de Matematica,

especificamente, como é o caso de nossa investigacao.
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Finalizando essa revisao, analisamos a dissertacdo de mestrado em
Educacdo: Curriculo de Mengalli (2006). Em sua pesquisa, ela investigou os
desvelamentos derivados do curriculo do curso formacao de gestores escolares para
0 uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo do Projeto Gestdo Escolar e
Tecnologias, o qual foi destinado a gestores da rede estadual de S&o Paulo. Tal
estudo trouxe contribuicbes a nossa investigacdo por demonstrar que no curso
foram levantados indicios da gestdo baseada no conhecimento nas escolas, porém
de modo intuitivo e sem sistematizacdo. O resultado da pesquisa indica que este
contexto de trabalho escolar apresenta potencialidade para a formacao de redes e a
criagdo de comunidades, em especial a Comunidade de Pratica.

1.5 DESCRICAO DA DISSERTACAO

No capitulo 1 apresentamos de modo sucinto a minha trajetéria profissional,
em seguida a construcao do problema de pesquisa, sua delimitacdo e justificamos a
relevancia do estudo. Além disso, desenvolvemos a revisao da literatura, na qual
discutimos alguns estudos que trazem contribuicdes a nossa pesquisa e finalmente
descrevemos o estudo.

O capitulo 2 compde a fundamentacéo tedrica da investigacdo em relacéo a
educacdo continuada de professores e, em particular, a formagdo que ocorre nas
escolas. Possui como eixo norteador o conceito de escola como sendo uma
organizacdo aprendente na visdo de Fullan & Hargreaves, (2000). Nesse sentido,
abordamos os seguintes tdpicos: - O contexto de trabalho pedagdgico nas escolas;
O desenvolvimento profissional docente; - A colaboragdo no espago escolar; - A
educacao continuada nas escolas.

No desenvolvimento destes topicos estabelecemos um dialogo entre o0s
autores do eixo principal com os demais que tratam em seus estudos sobre a
formacao de professores tais como: Ponte (1995), Novoa (2007), Hargreaves (1994,
1995, 1998), Schon (1992, 2000); Giroux (1992), Zeichner (2003), Tardif & Raymond
(2000), Aplle (2001), Wenger (2001), e Parrilla & Daniels (2005) Fiorentini (2009),
Nacarato (2005), Lobo da Costa (2006), Placco & Souza (2008).
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7

A metodologia do estudo € explorada no terceiro capitulo na qual
apresentamos o0 contexto da pesquisa — isto é o l6cus escolar - por meio da
caracterizacdo da escola, clientela, equipe gestora e corpo docente. Em seguida,
descrevemos a metodologia da investigacdo e 0s pressupostos metodoldgicos
utilizados, para finalizar, apresentamos os sujeitos de pesquisa.

O capitulo 4 é composto pela analise do estudo o qual, em sua primeira
secao, discute a Proposta Curricular de Matematica de 2008 e o Jornal Sdo Paulo
Faz Escola. Apos discutirmos o trabalho do Professor Coordenador e o processo de
reestruturacdo dessa func@o recentemente ocorrido. Além disso, analisamos 0s
Cadernos do Gestor. Em seguida apresentamos os fatores relevantes identificados
durantes as observacdes dos encontros de HTPC, a saber: data do encontro, tema
principal, interacbes, ambiente do encontro, presenca do Professor Coordenador,
participacdo dos Professores de Matematica.

Na sequéncia analisamos o trabalho do professor de Matematica do Ensino
Médio, iniciando com o contexto de reformulacfes curriculares, no qual discutimos o
“Caderno do Professor de Matematica”, o video sobre este e o exame do Sistema da
Avaliacédo do Estado de S&o Paulo (Saresp). Em seguida, analisamos a atuacao em
sala de aula dos professores de Matemética participantes da pesquisa, a saber:
professor Alfa, Professor Beta e Professora Gama. Abordamos a questdo da
colaboracdo entre os Professores de Matematica, considerando, inclusive, o
processo seletivo para os docentes nao efetivos. E para encerrar, discutimos sobre a
possibilidade da ressignificacdo das HTPCs em Comunidades de Prética.

O capitulo 5 versa sobre as consideracgdes finais em que revisitamos algumas
discussbes realizadas anteriormente, tecemos possibilidades de trabalho
colaborativo por meio da HTPC na perspectiva de Comunidades de Pratica, visando
potencializar as implicacfes desses encontros na atuacao pedagdégica do professor
de Matematica e, consequentemente, caminhar para o desenvolvimento de uma
escola como organizacao aprendente.

Em sintese, no decorrer desse primeiro capitulo apresentamos o contexto no
qual foi concebida e desenvolvida a presente investigacdo enfatizando a importancia

das pesquisas sobre formagéo docente no espaco coletivo escolar.



CAPITULO 2

FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
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2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

A fundamentacdo tedrica desta investigacdo em relacdo a educacdo
continuada de professores e, em particular & formacdo que ocorre nas escolas, tem
como eixo norteador principal os conceitos de escola como sendo uma organizacao
aprendente na visdo de Fullan & Hargreaves, (2000). Nesse sentido, discutimos a
seguir 0s seguintes topicos: - O contexto de trabalho pedagdgico nas escolas; O
desenvolvimento profissional docente; - A colaboragdo no espaco escolar; - A
educacao continuada nas escolas.

No desenvolvimento destes topicos procuramos estabelecer um dialogo entre
os autores do eixo principal com pesquisadores em formacédo de professores tais
como: Névoa (2007), Ponte (1995), Hargreaves (1994, 1995, 1998), Schon (1992,
2000); Giroux (1992), Zeichner (2003), Tardif & Raymond (2000), Aplle (2001),
Wenger (2001), e Parrilla & Daniels (2005) Fiorentini (2009), Nacarato (2005), Lobo
da Costa (2006), Placco (2008). O esquema a seguir resume as secdes deste

capitulo.

préh\on adasobrecarga  (NOVOA, 2007)e (HARGREAVES, 1094)

f pf@b\enado solamento  (PARRILA & DANIELS (2004)

O contexto de trabalho pedagdgico nas escolas /

\ 0 v*fob\emai competéncia néo utiizada _(GIROUX. 1992) € (ZEICHNER (2003)

\ prqmema da reforma fracassada _(ZEICHNER, 2003)
: 0 propdsito do professor _ (FREIRE, 2003)

0 desenvolimento profissional docente (PONTE, 1995) pilesoroal | emssoremounagessos_(TROFSFRATIOND 20
f \_ocontedo doensino _ (SCHON, 1982, 2000)

a uttura do individualismo

escola como | oéoder da colaborado _ (LOBODACOSTA 2006)

\ :
gggrzggz:gtaeo ‘L A colaboracao 0 €5p4c0 escolar e\ma\wm | balcanizacio (HARGREAVES, 1995, 1998) & (NACARATO, 2005)

colaboragio confotdvel  (APLLE, 2001)

3_colegiado arquitetado_ (NACARATO, 2005)

Hora de Trabalho Pegagdgico Coletivo - HTPC(PLACCO & SOUZA, 2008, SOUSA, 2007,

BOZZINI, 2005)

| comunidades de pratica -CoP (Wenger, 2001)
rofissionalism DL*‘
Aeducagdo coniuada nas escolas _pofssorlsm e “\ comunidades de prética - GAS (FIORENTIN, 2009)

v 'u grupo de estudos (Nacarato, 2003)

Fullan & Hargreaves (2000) grupos de apoio entre professores - GAEPS (PARRILLA & DANIELS, 2004)

Quadro 4 — Sintese da fundamentacéao teérica
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2.1 O CONTEXTO DE TRABALHO PEDAGOGICO NAS ESCOLAS

Ao discutirmos o tema da formacdo continuada de professores, precisamos
considerar que esta tem em vista subsidiar os docentes no exercicio de sua pratica
profissional, ou seja, estar relacionada com a realidade da sala de aula. Neste
sentido torna-se importante a discussdo sobre o contexto de trabalho pedagdgico
nas escolas, particularmente quanto aos problemas que interferem no dia-a-dia dos
docentes, tais como: o problema da sobrecarga, do isolamento, da competéncia nao
utilizada e o da “reforma fracassada”, que

O estudo apresentado por Fullan & Hargreaves (2000) nos apresenta um
amplo panorama do contexto escolar e do trabalho docente em escolas norte-
americanas. A partir das consideracbes dos autores, podemos estabelecer uma
estreita relacdo com a realidade do Brasil e, em especial, com o cenério educacional
do Estado de Sdo Paulo — l6cus de nossa pesquisa — no qual se desenvolve
atualmente um processo de reforma curricular. Nesse sentido entendemos a
pertinéncia de analisar detalhadamente alguns dos problemas apontados por esses
pesquisadores em relagcéo ao trabalho docente.

O primeiro problema constatado € o da sobrecarga de trabalho de
professores e diretores, que vem cada vez aumentando em decorréncia das
transformacdes que ocorreram nas Uultimas décadas e que estdo ligadas
principalmente as novas demandas surgidas nas escolas. A mesma situagao ocorre
no Brasil, onde podemos citar, por exemplo: 0 aumento nas intervencbes dos
educadores escolares devido ao grande numero de problemas comportamentais e
sociais com 0s quais a escola precisa lidar, a crescente necessidade de atendimento
de alunos com necessidades educacionais especiais em sala regular, e demais
guestdes que surgem no cotidiano das unidades.

Em nossa pesquisa seguimos as idéias de Novoa (2007) relativas a visao de
uma escola centrada na aprendizagem do aluno. O autor discute o dilema da escola
hoje, em ser centrada no aluno e, entéo, ter que lidar com questdes as mais diversas
do individuo que extrapolam o escopo educacional ou ser centrada fortemente na
aprendizagem dos alunos. Novoa defende esta ultima tendéncia, isto é, de uma
escola focada na aprendizagem dos alunos e, deste modo, tece criticas a situagéo

existent e, gue ele denomina “transbor damen
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missdes lancadas aos professores e escolas torna-as muitas vezes dispersas de
seus principais objetivos, que séo os ligados a aprendizagem dos estudantes.
Ressalta que se faz necessario ampliar a visdo da pedagogia apoiada, na
psicologia do desenvolvimento e da sociologia do século XX, ou seja, € preciso
enriquecer as aprendizagens dos estudantes por meio da utilizagdo dos avangos das

neurociéncias, como exemplifica, na citagédo a seguir:

...0s professores precisam se apropriar de um conjunto de novas areas cientificas
gue sdo muito mais estimulantes das que serviram de base a pedagogia moderna.
Como, por exemplo, todas as descobertas da neurociéncia, sobre o funcionamento do
cérebro, as questdes do sentimento e da aprendizagem, sobre a maneira de produzir
a memoria, sobre as questbes da consciéncia... (NOVOA, 2007, p.7).

Neste sentido as novas contribuicfes cientificas devem ser analisadas pelo
professor de modo a incorpora-las as suas praticas, de modo a favorecer sua
atuacdo pedagdgica junto aos estudantes. O autor retoma a discussdo sobre a
questdo da sobrecarga de trabalho e defende a idéia que € preciso diminuir as
demandas da sociedade que sdo encaminhadas para a escola, ou seja, outras
instancias sociais, tais como: a familia, a comunidade local, a igreja, 0s grupos
sociais, as empresas, entre outras, devem assumir suas responsabilidades.

E pertinente enfatizar que uma escola centrada na aprendizagem dos alunos

7

€ a que visa a aprendizagem de todos o0s
alcancar um patamar comum de conhecimentos, que se pode atingir
verdadeiramente sucesso, deve ser uma exigéncia dos docentes, é uma exigéncia
civilizatoéria conseguir isso...” (NOVOA,

nao aceita como natural uma parcela dos estudantes ndo se beneficiarem de
aprendizagens durante sua trajetéria escolar.

Deste modo, para N6voa, com o qual concordamos, o professor deve recorrer
a uma dinamica de trabalho com os alunos que contemple a colaboracédo entre eles,
visando constituir praticas pedagdgicas diferenciadas, tendo em vista a escola como
local de aprender a estudar, a trabalhar e, principalmente, favorecer a aprendizagem
por toda a vida.

E importante pontuar que Fullan & Hargreaves (2000) advertem para a
existéncia de um fator agravante no problema da sobrecarga docente, advindas dos

sistemas de ensino que apresentam por vezes solucdes apressadas, tais como

2 C
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reformas em massa, que podem desestimular os professores e piorar ainda mais a
situacao.

Para Hargreaves (1994) os tempos atuais de competitividade global
denominados pés-modernidade, geram uma grande preocupacdo quanto a
preparacado dos alunos para o futuro. Se por um lado, a crise econdmica leva a
sociedade a incumbir a escola de impulsionar a recuperagéo social por meio de uma
énfase maior a Matematica, a ciéncia e a tecnologia. Por outro lado, é importante
considerar que as escolas estdo, principalmente nesses tempos de crise, inseridas
em contextos de severa restricdo econdmica, o que dificulta a implementacdo de

inovacoes. Nas palavras do autor:

... Em momentos como este, a educagdo em geral e as escolas em particular tornam-
se aquilo que A. H. Halsey chamou <<o cesto de papéis da sociedade>>:
receptaculos de politicas nos quais sdo depositados sem cerimdnia, os problemas
nao resolvidos e insollveis da sociedade. Pouca gente quer fazer algo relativamente
a economia, mas todos — o0s politicos, os meios de comunicacdo de massa e 0
publico em geral — querem fazer algo pela educacéo (p. 5).

Desta forma, os problemas presentes na sociedade afetam a escola e a
melhor contribuicdo que os diversos segmentos sociais podem oferecer a educacao
€ pensar e agir, na sua vida pessoal e profissional, de modo a favorecer a melhoria
da educacdo. Neste cenario, de acordo com Hargreaves (1994), emergem no
quadro internacional reformas educacionais diversas impostas de cima para baixo,
qgue trazem curriculos prescritos, precisamente detalhados, a serem seguidos pelos
professores, normalmente aliados a sistemas de metas e resultados. Esta conjuntura

afeta as raizes do trabalho dos professores:

...Na pressa politica de engendrar reformas, as vozes dos docentes tém sido
largamente negligenciadas, as suas opinides anuladas e as suas preocupacgdes
postas de lado. A mudanca foi desenvolvida e imposta num contexto no qual se
concedeu aos professores pouco reconhecimento pelo fato de eles proprios terem
mudado e de possuirem o seu proprio saber, o qual lhes permite distinguir entre
aquilo que pode ser razoavelmente mudado e aquilo que ndo pode (HARGREAVES,
1994, p. 7).

Assim, as reformas educacionais, concebidas e implementadas em curto
espaco de tempo, ndo levam em consideragcdo de modo pertinente o conhecimento

construido pelos professores no exercicio profissional docente.
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Para enfrentar essa realidade presente, Fullan & Hargreaves (2000) propdem
gue os processos de reformas estabelecam relagdes entre a parte e o todo, em meio
aos propositos e contextos de seu desenvolvimento, considerando as inter-relacdes
entre as diferentes partes do todo. Nesse sentido os autores, com 0s quais
concordamos, consideram indispensavel o desenvolvimento de um trabalho

colaborativo entre os docentes nas escolas:

A medida que os professores enfrentam as expectativas crescentes e cada vez mais
amplas no trabalho e a cada vez maior sobrecarga de inovacdes e de reformas, é
importante que eles trabalhem e planejem com os colegas, compartilhando e
desenvolvendo em conjunto suas especializacdes e seus conhecimentos, ao invés de
tentar enfrentar as exigéncias sozinho. Nessa concepcao que surge acerca do papel
do professor, a lideranca e assessoria sdo parte do trabalho de todos os professores,
ndo apenas um priviégio de poucos e a pratica de alguns (FULLAN &
HARGREAVES, 2000, p. 19).

Nesta perspectiva, entende-se que o trabalho colaborativo € essencial para as
organizacdes escolares, principalmente diante das complexas demandas que
surgem no contexto escolar, cujo enfrentamento pode ser otimizado quando todos
os professores sdo lideres apoiando uns aos outros.

O segundo problema do contexto escolar levantado por Fullan e Hargreaves
(2000) refere-se ao isolamento docente, que restringe as possibilidades de que
novas ideias venham a contribuir com a prética cotidiana, bem como a atenuar as
angustias. Eles destacam que o professor, ao perceber que as dificuldades com as
quais se depara na atuacao profissional ndo sao exclusivas de seu trabalho, pode se
sentir mais confortavel. Além disso, advertem que quando o isolamento é uma
caracteristica disseminada € preciso identificar quais sdo os fatores que estéo
favorecendo sua instalacdo na escola.

Parrilla & Daniels (2004) ao abordarem o problema do isolamento, descrevem

reacoes tipicas que se desencadeiam neste processo como segue:

e« O professor enc

e Sente que falta apoio e ajuda;

e Diante dessa situacdo, opta por abandonar
e Se refugia na ado¢c¢do de métodos “seguros
solucBes e métodos de ensino;

e A vida da s al mspahderaadivdrsidadd;ei xa de

ont r a ,kliemésma)d poblenm;s para sol

e Os alunos que nao estdao no nivel médi o da

estdo abaixo dele, ficam excluidos da aula (PARRILLA & DANIELS, 2004, p. 10-11).
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Desta forma, o isolamento dos professores pode trazer consequéncias
negativas a escola, ao trabalho docente e consequentemente as aprendizagens dos
estudantes, tendo em vista a diversidade de suas necessidades.

Por outro lado, os autores afirmam que nem sempre o isolamento tem
caracteristicas negativas, ele pode ter um significado propicio a formacéo pessoal e
coletiva do profissional, como segue: “ | sol ament o, desenv
criatividade individual sdo essenciais. Decidir-se em relacdo a propria atitude
pessoal quanto ao aperfeicoamento é tdo importante quanto decidir acerca das
relacbes coletivas...” (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 25). Deste modo, os
processos de reflexdo e anseios pessoais sao importantes para fomentarem os
momentos de trabalho coletivo.

A partir do acima exposto, é fundamental pontuar que o papel dos gestores
educacionais é imprescindivel, no sentido de incentivarem, de forma estratégica, o
trabalho colaborativo entre os professores, como expdem Fullan & Hargreaves
(2000)“ Si mpl esmente ndo ha oportuni dadraqua
os professores trabalhem em conjunto, aprendam uns com o0s outros e melhorem
suas habilidade s como uma c p.nRd)n Esdea tdabalho €m conjunto
potencializa o fortalecimento do grupo docente nas varias dimensdes que afetam o
seu trabalho e também traz contribuicbes para as reflexdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem que desenvolvem junto aos estudantes.

Outra questdo relevante ao analisarmos o contexto de trabalho docente
refere-se ao problema da competéncia nao utilizada, discutido por Fullan &
Hargreaves (2000). Isto €, embora exista um grande potencial humano de
conhecimento que pode ser articulado, em funcdo da formacdo continuada nas
escolas, bem como das situa¢des problemas que surgem na pratica, nem sempre tal

potencial é desenvolvido:

Qualquer solugdo tera que extrair dos professores, e levar adiante, aquilo que eles
tém a oferecer, em todos os estagios de sua carreira. Esse acumulo escondido de
qualificacdo profissional constitui um dos grandes reservatdrios nao-utilizados de
talento — ele é capaz de alimentar nossas tentativas de melhorias e encontra-se ao
nosso alcance (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 25-26).

Neste aspecto, muitas dificuldades de diversas ordens que se apresentam no
dia-a-dia escolar podem contar com boas possibilidades de encaminhamento,

indicadas pelos proéprios professores da escola. No entanto, vale a pena considerar
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que o discurso do que se indica para a préatica docente ao longo dos processos
formativos deve ser praticado nos préprios programas de formacgdo. Contudo,
predominam nos programas de educacao inicial e continuada de professores temas
de estudo que tratam das concepcbes pedagdgicas — as quais consideram o0s
estudantes como protagonistas do processo de ensino e aprendizagem - e, dessa
forma, recomendam que a pratica profissional dos participantes seja norteada por
esses principios. Entretanto, existe contradicdo entre o que é prescrito e o modelo
de formacdo a que os profissionais do magistério sdo submetidos, como aponta
Giroux (1992):

Dentro desse modelo (...) de educacao, os professores séo considerados mais como
obedientes servidores civis, desempenhando ordens ditadas por outros, e menos
como pessoas criativas e dotadas de imaginacéo, que podem transcender a ideologia
dos métodos e meios a fim de avaliar criticamente o proposito do discurso e da
pratica em educacéo... (p. 14).

Nestas circunstancias, 0s processos que envolvem a formagdo docente
precisam adotar praticas condizentes com o discurso das instituices as quais estéo
inseridos, sejam elas universidades, sistemas de ensino, entre outras. Para este
autor, é essencial considerar os professores como intelectuais, de modo a favorecer
sua atuacao junto a seus educandos, em especial no que tange a formagdo como

cidadaos criticos e participativos:

E meu ponto de vista que, ao se considerar o professor como intelectual, torna-se
possivel repensar e reformular aquelas condi¢cdes e tradicdes histéricas que tém
impedido que os educadores assumam seu potencial como intelectuais e como
profissionais ativos e reflexivos... (GIROUX, 1992, p. 24).

7

A escola, deste modo, é vista por professores e alunos como espaco de
fortalecimento pessoal e social, segundo Giroux (1992), isto €, a atuacdo docente é
desenvolvida na perspectiva de instrumentalizar os estudantes a ndo se limitarem a
ser apenas mao de obra qualificada no mundo do trabalho, mas também pessoas
comprometidas com a luta contra as desigualdades sociais.

Nesta mesma perspectiva, Zeichner (2003) afirma que:

E raro os planejadores educacionais, assim como os 6rgdos do governo, encararem
0s professores como agentes importantes no processo de reforma educacional. Pelo
contrédrio, a abordagem dominante consiste em treinad-los para que sejam
implementadores eficientes de politicas desenvolvidas por outros, que nada tém a ver
com a sala de aula... (p. 37).
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Deste modo, 0 que prevalece nos processos de reformas educacionais, séo
modelos de formacg&o continuada que privilegiam a implementacdo de propostas
educativas desenvolvidas fora da escola e sem a percepcéo da realidade local.

O problema da reforma educacional fracassada ndo assola somente o Brasil,

sendo na verdade internacional que envolve as seguintes questdes:

. 0s problemas em si sao compl exos, de di fi
disponiveis;
. 0s prazos estao fora da realidade, porque

resultados imediatos;

e« as tendéncias a modismos e a solugbes rapi
. as solug¢gdes estruturais (por exempl o, a r
avaliacOes e dos testes) costumam ser as preferidas, embora ndo envolvam questdes
subjacentes de instru¢cdo e de desenvolvimento dos professores;

. 0s sistemas de apoi o subsequentes para a i
nao seréo oferecidos;

. as vdiratédgiassqueendo apenas fracassam em motivar os professores a
implementar melhorias, mas também o alienam ainda mais em sua participacdo nas

reformas (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 29).

Neste contexto, os processos de implementacdo de reformas educacionais
gue nao consideram a participacdo ativa dos professores, tendem a conseguir baixo
nivel de engajamento e compreensado dos docentes, o que dificulta a obtencéo dos
avangos perseguidos por seus idealizadores.

Para Zeichner (2003) o éxito das reformas educacionais esta, na verdade, na
mao dos professorem por meio do trabalho cotidiano. Em suas palavras “ . . . Anunc i
ou mesmo exigir mudancas na educacao ndo alterard o que se passa nas salas de
aula e nas escolas enquanto os educadores oferecerem resisténcia e subverterem
essas mudancas” (p. 38). Diante do exposto, os professores aceitam pacificamente
as mudancas, porém desenvolvem meios de justificar a manutencdo do modo de
trabalho, que ja realizava em periodos que antecederam as reformas.

Para o pesquisador, a superacéo do fracasso das reformulagdes educacionais
estd condicionada inclusive a importancia dos professores compreenderem as
mudancas e aceitd-las como suas. Isso exige dos governos articularem os
processos de reformas com mecanismos que propiciem aos professores um papel
central na concepcédo, interpretacdo e implementacdo desses processos de
mudancgas.

A pesquisa que realizamos esta inserida no contexto de implementacdo da

Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo de 2008. Percebemos que esta reforma
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sofre a forca dos fatores elencados anteriormente, uma vez que foi timido o
processo de ouvir os professores que antecedeu ao anuncio de sua ado¢ao no inicio
do respectivo ano letivo.

Torna-se necessaria a instituicdo e o incentivo a culturas de colaboracéo,
dentro dos 6rgaos centrais, entre eles as unidades escolares e, em especial, no
interior das escolas. Além disso, deve-se atentar ao tipo de colaboracdo que esta se
di ssemi Mapessoas podem cooperar para realizar coisas boas ou mas, ou
paranada produzir” (FULLAN & HAB®RIBAtvhESA
sec¢do 2.3 deste capitulo.

2.2 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Um ponto fundamental a enfocar nas consideracdes tedricas desta pesquisa é
o desenvolvimento profissional docente. Esse conceito é aqui entendido na acepcao
de Ponte (1995) o qual ao discutir formacéo e desenvolvimento profissional, enfatiza
que apesar da proximidade dos termos, eles ndo apresentam nocdes equivalentes.
Para ele, a formacdo esta inserida em uma légica de frequentar cursos, em que o
professor recebe contetddos daquilo que € considerado carente. Por outro lado, o
desenvolvimento profissional também compreende a formacéo e agrega a ela outros
importantes elementos, tais como: troca de experiéncias, concep¢ao e execucao de
projetos, leituras, reflexdes, entre outros, os quais reforcam sua tendéncia em
trabalhar com a teoria e a pratica de forma interligada, tendo em vista profissionais
responsaveis e com multiplas potencialidades.

Estas caracteristicas apontadas por Ponte (1995), quanto ao desenvolvimento
profissional docente sdo ampliadas por Fullan & Hargreaves (2000), os quais
contribuem nesta perspectiva com 0 conceito de professor total, a partir do qual
apresentam uma visédo do professor como um todo, levando em conta inclusive suas
limitacbes e imperfeicbes. Eles consideram inerente ao trabalho docente trés
aspectos: o proposito do professor, o professor como uma pessoa e 0 contexto do
mundo real em que trabalham os professores.

O propoésito do professor decorre dos processos de percepcdo de sua
importancia na vida dos alunos. O dia-a-dia de trabalho é repleto de tomadas de

decisbes de extrema importancia para os educandos, ele langca méo continuamente

200 ¢
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de seu conhecimento tacito'!, ou seja, suas acbes e decisdes tém também uma
dimensdo moral. Vale enfatizar que, em geral, as reformas educacionais nao
costumam dar atencao aos propoésitos que impulsionam o fazer dos professores.

Em relacdo ao propoésito do professor, Freire (1996) apresenta a perspectiva
do “educador progressista’, comprometido com uma pratica educativa
transformadora, para o qual educar € um ato politico, uma forma de intervencéo no
mundo. Para ele: “ E um e r r-la coth tarefa dpénas como reprodutora da
ideologia dominante como erro € torna-la como uma forca de desocultacdo da
realidade, a atuar livremente, sem obstaculos e duras dificuldades...” (FREIRE,
1996, p. 111). Deste modo, o autor opde-se a ideologia fatalista, imobilizante, que
naturaliza a dura realidade social, defendendo que existem caminhos para lidar com
esse quadro de desigualdades sociais, 0s quais imprimem seus impactos ha escola
e para isso sdo inerentes 0s obstaculos a serem superados.

Para Fullan & Hargreaves (2000), o professor como uma pessoa deriva de
sua vida como um todo, a sua biografia, questbes de género, ao tipo de pessoa que
ele se tornou e ha a necessidade de ponderar que ele passa por algumas fases

durante sua carreira que influenciam em sua viséo frente a escola e seu papel:

Os desiludidos, em parte, sdo produtos de sua prépria mortalidade, mas sdo também

produtos da forma de administracdo das escolas em que trabalham — considerando-

se tal administracdo responséavel pela qualidade das experiéncias e do tratamento

que tais professores receberam ao longo dos anos. Arvores ndo matam a si mesmas.

Uma &rvore “gasta’” € geralmente o produto d
Neste sentido as escolas costumam ter o corpo docente que merecem (FULLAN &
HARGREAVES, 2000, p. 43-44).

Por esse ponto de vista, os administradores escolares devem zelar por seus
professores, considerando-o na totalidade de sua pessoa e oferecendo
oportunidades significativas de desenvolvimento profissional, dentro e fora da
escola.

Para os autores é fundamental que o professor tenha um compromisso com o
seu aperfeicoamento continuo, mas deve-se buscar um equilibrio entre sua vida

pessoal e profissional. No entanto, os sistemas de ensino precisam efetivar medidas

1 .0s professores reconhecem nas criangcas uma capacidade que o fildsofo Michael Polanyi designa
de <<conhecimento tacito>>: espontaneo, intuitivo, experimental, conhecimento cotidiano, do tipo
revelado por uma crianca que faz um bom jogo de basquetebol, que arranja uma bicicleta ou uma
motocicleta ou que toca ritmos complicados num tambor, apesar de ndo saber fazer operacdes
aritméticas elementares... (SCHON, 1992, p. 82).



35

gue favorecam o professor como pessoa, uma vez que oS momentos de sua vida
social, fora da escola, interferem na sua pratica profissional.

Com efeito, essa visao holistica de desenvolvimento profissional docente esta
atrelada a aquisicdo e consolidacdo de saberes necessarios ao trabalho na carreira
do magistério, como apontam Tardif & Raymond (2000) que estabelecem relacdo
entre tempo, trabalho e a construgdo de saberes profissionais docentes. Nesse
estudo os autores indicam que, assim como ocorre em algumas profissdes, a
formacdo escolar para o exercicio do magistério ndo € suficiente para atender as
necessidades que emergem do contexto real de trabalho. Ela necessita ser
complementada com uma formacdo pratica, pelo desenvolvimento de saberes

durante a carreira profissional, que permeia a questdo do tempo:

...Essa dimenséo temporal decorre do fato de que as situacdes de trabalho exigem
dos trabalhadores conhecimentos, competéncias, aptidées, e atitudes especificas que
s6 podem ser adquiridas e dominadas em contato com essas mesmas situacdes
(DURAND, 1996; MONTMOLLIN, 1996; TERSAC, 1996 apud TARDIF & RAYMOND,
2000, p. 211).

Eles prop6em um modelo de tipologia para identificar e classificar os saberes
profissionais, considerando toda a sua diversidade. Neste sentido, consideram a
trajetéria de vida dos professores, inclusive em suas experiéncias na atuacdo
docente, na qual os saberes dos professores tém origem em diferentes fontes, a
saber: pré-profissionais ligadas as influéncias do convivio familiar e social e ao
processo de escolarizagdo basico, além de outras que decorrem da carreira como a
formacdo inicial e a atuacao profissional:

...Por exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola que o formou e de
sua cultura pessoal; outros vém das universidades; outros sdo decorrentes da
instituicdo ou estabelecimento de ensino (programas, regras, principios pedagoégicos,
objetivos, finalidades, etc.); outros ainda provém dos pares, dos cursos de reciclagem
etc... (TARDIF & RAYMOND, 2000, p. 215).

Outra particularidade do magistério é que a formagéo profissional ocorre em
um contexto semelhante ao futuro ambiente de trabalho. O tempo de convivio, no
papel de estudante, com modelos de pratica docente e discente afetam
profundamente a construcdo dos saberes do professor de modo a prevalecem

substancialmente, em relagédo a formacao inicial:
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...Desse ponto de vista, os saberes experienciais do professor de profissdo, longe de
serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula, decorreriam em grande
parte, de preconcepc¢des do ensino e da aprendizagem herdadas da histéria escolar
(TARDIF & RAYMOND, 2000, p. 219).

A carreira é uma fase importante na edificagdo de saberes profissionais pela
imersdo do individuo na realidade que a caracteriza. O que remete a exigéncias
formativas, atitudes e comportamentos desejaveis diante da atuacao profissional, 0s
quais em sua maior parte, ndo sdo formalizados, mas adquiridos pelos individuos
em contato com o trabalho, na socializacdo com a cultura institucional e, em
especial, pela interacdo com os seus pares. Contexto que em nosso ponto de vista
pode ter nas HTPCs uma importante fonte de saber profissional docente:

...A carreira é, portanto, fruto das transagfes continuas entre as interacdes dos
individuos e as ocupacdes; essas transacbes sdo recorrentes, ou seja, elas
modificam a trajetéria dos individuos bem como as ocupacdes que eles assumem
(TARDIF & RAYMOND, 2000, p. 225).

Os autores sinalizam que o inicio da carreira constitui a base dos saberes que
irA nortear a pratica docente. Deste modo, as condi¢cdes de trabalho a que os
professores iniciantes sdo submetidos, no que tange aos saberes e experiéncias,
interferem na construcéo dos saberes profissionais. Neste sentido, citam o estudo de
Huberman (1989) o qual indica a necessidade de facilitar a estreia destes
profissionais através de situacdo funcional regular, turmas menos probleméticas,

apoio dos gestores e dos colegas etc. Eles argumentam:

...E aqui a nosso ver, que os saberes da histéria de vida e os saberes do trabalho
construidos nos primeiros anos de pratica profissional assumem todo o seu sentido,
pois formam, justamente, o alicerce das rotinas em acgéo, porque sdo a0 mesmo
tempo, os fundamentos da personalidade do trabalhador... (TARDIF & RAYMOND,
2000, p.234)

7

Desta forma, é importante que o0s sistemas de ensino e 0s gestores
educacionais que atuam nas escolas, procurem viabilizar aos professores iniciantes
um bom inicio de atuacgéo profissional, de modo a refletir positivamente no decorrer
de sua carreira no magistério.

Fullan & Hargreaves acreditam que o contexto de ensino ndo pode ser
desprezado durante os processos de mudancas, que devem levar em conta as

condicbes estruturais e soOcio-econdmicas em que estdo inseridas. Atender a
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situacdo real e pratica consiste em considerar a vivacidade da escola, a energia e o
namero de alunos em sala de aula e as demandas que surgem durante as aulas e
que levam professores a assumirem determinadas atitudes. A sensibilidade ao

contexto € fundamental quando tentamos aperfeicoar o ensino:

Os professores totais ndo sé@o professores perfeitos. Os professores estdo também
interessados em manter a salde e em controlar seu estresse. Estédo interessados em
ndo se desgastar e em proporcionar a si mesmos espacos para respirar, de modo a
recuperar-se, dando aos alunos atividades que realizem sentados e que sejam
rotineiras, por exemplo. A maioria dos professores reconhece a importancia de
envolverem ativamente os alunos em sua aprendizagem, mas também enxergam a
necessidade de acalmar esses alunos com trabalhos mais tranqlilos, caso se
entusiasmem demais com alguma licdo ou atividade (FULLAN & HARGREAVES,
2000, p. 50).

bY

Nesta perspectiva, a ideia de professor total, estd ligada a atuacao
pedagdgica de um professor real, que deve se preocupar e desenvolver processos
de ensino e aprendizagem ricos, 0 que envolve um intenso trabalho com os alunos.
No entanto é humanamente inviavel o professor trabalhar nesse ritmo na totalidade
das aulas que ministra.

Neste contexto, insere-se a questdo do tempo que é abordada pelos autores
em relacdo a incrementos de momentos para que o0s professores trabalhem em
conjunto em atividade extraclasses que podem acarretar resultados positivos. Outro
ponto levantado encontra-se no dilema de se cumprir ou hdo 0 programa curricular,
em que os professores com maior senso de efichcia optam por privilegiar a
compreensao dos alunos, mesmo ndo conseguindo contemplar todos os tépicos
programados.

A dimensédo curricular também compbe o aspecto ligado ao contexto do
ensino, levantada por Fullan & Hargreaves (2000), que discorda de orientacdes

rigidas do curriculo por afetarem as relacdes dos professores com os colegas:

Oportunizar maior responsabilidade pelo desenvolvimento do curriculo aos
professores e as escolas pode (...) ser um dos desafios mais importantes na mudanga
do contexto de ensino. A separacao entre curriculo e ensino é uma heranga histérica
que pode vir a ser uma falacia educacional. E hora de uni-los (p. 52)

Desta forma, os processos formativos inseridos na concepg¢do do curriculo
favorecem o envolvimento dos docentes quanto a sua implementacdo. Neste

sentido, torna-se essencial levar em conta as experiéncias dos professores, na
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busca de aperfeicoarem o processo de ensino e aprendizagem que desenvolvem
com o seus estudantes, como trazem as contribuicbes dos estudos de Schén, as
quais sédo apresentadas na sequéncia.

As pesquisas de Donald Schén situam-se no contexto do atelié de projetos de
arquitetura® e inspiram-se principalmente pelos principios de Dewey. Ele defende a
ideia que profissionais os quais o trabalho é marcado por incertezas, singularidades
e conflitos, tais como: direito, administracdo, ensino e engenharia, devem passar por
um processo formativo que lhes favoreca dar conta das demandas de sua area de
atuacao profissional.

Deste modo, Schon é contrario ao curriculo normativo tradicionalmente
utilizado nas escolas profissionais e universidades que trabalham primeiro a teoria

em sala de aula, depois, um ensino pratico em sua aplicacao:

... Na formacgéo de professores, as duas grandes dificuldades para a introdugc&o de
um practicum reflexivo séo, por um lado, a epistemologia dominante na Universidade
e, por outro, o seu curriculo profissional normativo. Primeiro ensina-se os principios
cientificos relevantes, depois a aplicacdo destes principios e por dltimo, tem-se um
practicum cujo objectivo é aplicar a pratica cotidiana os principios da ciéncia aplicada.
(SCHON, 1992, p. 91).

Ele sustenta a idéia de um curriculo pratico reflexivo, a medida que a acéo
profissional envolve planejamento e execucdo, que constitui um processo. Varias
caracteristicas tornam esse processo passivel de ser aprendido, instruido, mas nao
ensinado.

Deste modo, a formacao continuada que ocorre no interior das escolas, como
€ em nosso entender o caso da HTPC, pode potencializar o desencadeamento de
um processo formativo com caracteristicas de um curriculo pratico reflexivo. Neste
sentido, como € exposto a seguir, torna-se de grande importancia um trabalho

integrado entre gestores e professores:

Quando os professores e gestores trabalham em conjunto, tentando produzir o tipo de
experiéncia educacional que tenho estado a descrever, a propria escola pode tornar-
se num practicum reflexivo para professores. Deveriamos apoiar os individuos que j&
iniciaram este tipo de experiéncias, promovendo 0s contactos entre as pessoas e
criando documentacio sobre os melhores momentos de sua pratica (SCHON, 1992,
p. 91).

12 .com um estudo sobre a educacdo em arquitetura, tomo o projeto arquitetbnico e o atelié de
projetos como protdtipos da reflexdo-na-agéo e da educacdo para o uso do talento artistico em outros
campos da pratica (SCHON, 2000, p. 8).
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Para o autor, no ambiente escolar é possivel impulsionar o desenvolvimento
aos professores de uma pratica reflexiva, que seja socializada, registrada e apoiada.
Schon nos apresenta trés importantes conceitos que envolvem a reflexdo, a saber: o
conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-acao e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acéao.

O conhecimento-na-acdo, consiste em um tipo de conhecimento construido

em experiéncias pessoais praticas:

... Esse conhecimento na acdo é o conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que
esta na acéo e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu
dia-a-dia, configurando um habito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente.
Frente as situac6es novas que estrapolam a rotina, os profissionais criam, constroem
novas soluc¢des, novos caminhos, 0 que se da por um processo de reflexdo-na-acéo
(PIMENTA, 2002, p. 19-21).

Nesta Otica, 0 conhecimento-na-acdo, é de extrema importancia para a
atuacao profissional, porém, situacfes incomuns que aparem na pratica necessitam
da reflexdo-na-acao. A reflexdo-na-acao liga-se a concepc¢ao sécio-construtivista de
ensino e aprendizagem, em que ambos contrariam a fragmentacéo do aprendizado,
priorizando-se a compreensao do objeto de estudo como um todo, em que o papel

do professor é de orientacdo, mediacao:

... Ele pode demonstrar como uma configuracao de projeto pode ser mudada para dar
mais ou menos fechamento ou direcionalidade. E pode, entdo, pedir a estudante que
discrimine entre exemplos que tém fechamento ou direcionalidade em maior ou menor
graus. Ao fazer essas coisas, naturalmente, sua instrucdo € uma forma de orientacéo;
ele ajuda sua estudante a aprender a reconhecer qualidades do projeto, guiando-a
através de um tipo particular de aprendizagem no fazer (SCHON, 2000, p. 125).

Aproximando essa ideia de Schén do processo de formacdo continuada de
professores nas escolas, a reflexdo-na-acdo, pode ocorrer em meio a atuacao
pedagdgica docente, a medida que o professor tem a percepcao das problematicas
gue surgem no decorrer do processo educativo durante uma determinada aula. Al,
inquieta-se, reflete e experimenta uma acao imediata, como ilustra o exemplo a

seguir que envolve o conhecimento tacito do aluno:

...Tal como um aluno meu me dizia, falando de um seu aluno: Ele sabe trocos mas
nao sabe somar os nimeros. Se o professor quiser familiarizar-se com esse tipo de
saber. tem de |lhe prestar atencdo. ser curioso. ouvi-lo. surpreender-se. e actuar como
uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes que levam as crian¢as a
dizer certas coisas... (SCHON, 1992, p. 82).
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Essas intervengbes momentaneas em resposta as demandas da pratica em
sala de aula, constituem-se no processo de reflexdo-na-agédo, que por sua vez

impulsiona a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Como nos esclarece Prado (2003):

Sintetizando, a REFLEXAO-NA-ACAO centra-se nas evidéncias daquilo que esta
sendo feito e na sua maneira de fazer. Este nivel de reflexdo se complementa com
OUTROS NIVEIS DE REFLEXAO SOBRE A ACAO, que aprofunda e amplia o
escopo das relacbes, propiciando a sistematizacdo do conhecimento pratico e a
reconstrucdo da pratica pedagdgica... (p. 44).

Para Schon (1992) o processo de reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo exige que
decorra certo espaco de tempo, em que o professor ir4 avaliar a eficacia de sua
acdo. E olhar retrospectivamente e pensar no que aconteceu, no que observou, no
significado atribuido, e nas possiveis distor¢cdes de sentido, sendo esse processo
uma observacao, uma descricdo que eXlasge o
testam, ao mesmo tempo, sua compreensao a respeito de seu proprio processo de
conhecer-na-acdo, sua consciéncia das dificuldades da estudante e da eficacia de
suas intervencoes” ( SCHON,, p. 28).0Nesta perspectiva o processo de
reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo é mais complexo e abrangente por considerar
também os processos reflexivos ocorridos em fases anteriores.

E importante ressaltarmos que, além das caracteristicas elencadas por Fullan
& Hargreaves (2000) sobre o professor total — que articulamos com as contribuicdes
de outros estudos —, é preciso considerar que o professor utiliza em seu trabalho
docente o conhecimento especifico e que, portanto, deve ter dominio sobre ele,
além do conhecimento didatico do contetdo e o conhecimento do curriculo. Nesse
sentido, apesar da complexidade dos diversos fatores que envolvem o exercicio da
profissdo docente, ndo podemos deixar de considerar tais aspectos que sao

essenciais para a atuagéo em sala de aula.

2.3 A COLABORACAO NO ESPACO ESCOLAR

Fullan & Hargreaves (2000), discorrem sobre o conceito de escola total, em
gue as pessoas nao se desenvolvem em isolamento. O desenvolvimento ocorre na
interacdo com outros individuos que representam importancia a eles, os quais

podem exercer uma influéncia positiva ou negativa. Neste sentido, buscam elucidar
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quais tipos de comunidades de trabalho e cultura que caminham no sentido a
disseminar de forma intencional, interferéncias e inspiracdes positivas. Analisa-se a
cultura do individualismo e a cooperativa na qual a segunda pode agregar
contribuicdes ou nao.

Segundo os autores, a cultura do individualismo que esta muito presente nas
escolas, poderia ter seu efeitos amenizados, caso os professores utilizassem as
avaliagcbes que propde aos educandos, como um legitimo feedback acerca das
aprendizagens dos alunos. Em outras palavras, os resultados das avaliagcdes que 0s
estudantes realizam n&o séo suficientes para mobilizarem os docentes em busca de
ajuda e do desenvolvimento de um trabalho coletivo com os seus pares.

Além disso, para Fullan & Hargreaves (2000) € endémico certo grau de
incerteza em torno do curriculo, ensino e a disciplina em sala de aula. Os quais
discorrem que esse cenario tem relagdo com a cultura da escola, caso seja travada,
favorece a proliferacdo da incerteza e o isolamento, que se traduzem em
consequéncias negativas as aprendizagens dos estudantes. Desta forma, em uma
escola travada as pessoas nao interagem entre si, ndo compartilham seus anseios,
suas dificuldades. Além disso, existe baixa colaboracdo, o que enfraquece a escola
como um todo na busca de cumprir seus objetivos educacionais.

Para eles, as causas do individualismo passam principalmente por questdes
materiais que estdo vinculadas as normas e a estrutura tradicional de ensino. Outro
fator que assinalam refere-se as expectativas exageradamente elevadas que muitos
professores atribuem para si mesmos, que podem encontrar-se em um nivel fora da
realidade: “Os professores refugiam-se na sala de aula, fecham suas portas para
poder atender suas obrigagbes — mesmo durante os intervalos, quando preferem
preparar tarefas e trabalhar sozinhos, ao invés de planeja-las com os colegas”
(FLINGERS, 1998, p. 23 apud FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 61). Deste modo
evidenciam a preferéncia dos professores em focar seus esfor¢os, quanto ao éxito,
do processo de ensino e aprendizagem de forma individual.

Embora se deva combater o individualismo nas escolas, € importante
respeitarmos a individualidade dos docentes, que constituem uma importante
dimensdo de um processo colaborativo, como ja foi exposto anteriormente atraves

da discusséo das idéias de Donald Schdn e também como segue:
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...A principio quando tentamos buscar a eliminacdo do individualismo (padrbes
habituais de trabalho isolado), ndo devemos erradicar, com ele, a individualidade
(expressdo de desacordo, oportunidade de ficar sozinho e experiéncias com
significado pessoal). Esta ainda constitui a chave para a renovacao pessoal que, em
contrapartida, é base da renovacao coletiva... (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p.
62).

Fullan & Hargreaves (2000), indicam que Rosenholtz (1889) denominou
escolas travadas, aquelas que sdo empobrecidas quanto a aprendizagem e as
escolas em movimento, as que sdo enriquecidas em termos de aprendizagens. De
acordo com eles, nestas escolas em movimento, existem situacdes que envolvem o0s
professores neste fluxo, que favorecem a unido, a busca de dar e receber ajuda, o
aperfeicoamento continuo e a cultura de colaboracéo.

Lobo da Costa (2006) embora considere que exista certa semelhanca entre
0s termos colaboracéo e cooperacéo, os distingue tendo por base o estudo de Ponte

& Boavida (2002) qual esclarece que cooperar, esta relacionad o a oper
seja, a realizacdo de uma atividade relativamente simples e bem definida. Como
argumenta: “Na cooperacdo, as operacboe
pr evi arl®©BQ RA'COSTA, 2006, p. 175). De acordo com a autora, cooperar
traduz o ato de realizar ac6es conjuntamente, porém de forma segmentada.

Por outro lado, a autora pondera que colaboracdo passa pela idéia de
“trabal har com”, o que implica: “ .. .na
rigido e predefinido completamente. Além disso, o desenvolvimento do trabalho
exige uma interacdo efetiva, um comprometimento na execu¢cdo e um
compartil hament o 1d5. Debkte anodo,doelabbrar ¢ip respeito, a
planejar e realizar acdes de forma interdependente e negociada.

Os processos colaborativos, todavia, exigem que as interagdes profissionais

sejam pautas na igualdade entre os participantes:

...Considero que nos processos colaborativos os papéis dos parceiros podem ser
diferenciados, e o estatuto dos elementos da equipe ndo precisa ser idéntico, mas ndo deve
haver um chefe a centralizar as decisdes que sdo cumpridas pelos demais: todos participam
democraticamente das tomadas de decisdo e sdo responsaveis pelas agbes (LOBO DA
COSTA, 2006, p. 175-176).

Assim, nos processos colaborativos 0 que deve prevalecer é o poder das
melhores ideias que emergem do grupo de trabalho. As escolas imersas em uma

cultura colaborativa, além de propiciar aos estudantes maiores niveis de

col
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aprendizagens, contribuem para o desenvolvimento profissional dos professores,

sobretudo no aspecto ligado a satisfacdo em realizar o seu trabalho cotidiano:

As culturas colaboradoras criam-se e mantém-se em um ambiente de trabalho de
maior satisfagdo e produtividade. Através do fortalecimento de seus professores e da
reducdo das incertezas de seu trabalho que, de outro modo seriam enfrentadas
isoladamente, provoca-se 0 aumento de bons resultados dos seus alunos... (FULLAN
& HARGREAVES, 2000, p. 68).

Para Fullan & Hargreaves (2000) apesar da cultura de colaboracao constituir-
se em uma das possibilidades para atender as demandas da sociedade
contempordnea que afetam a escola, seu desenvolvimento é extremamente
complexo no cotidiano escolar, no qual emergem culturas colaborativas que
apresentam limitacbes quanto a seus resultados, tais como: a balcanizacdo, a
colaboracgédo confortavel, e o colegiado arquitetado.

De acordo com os autores, as escolas com culturas balcanizadas™
apresentam grupos que colaboram entre os membros de seu interior, mas sao
separados dos demais grupos e podem surgir situacdes de luta pelo poder,
competitividade, fator que costuma refletir em visdes e praticas muito diferentes no
desencadeamento do processo de ensino e aprendizagem. Além disso, alguns
grupos se consideram mais a frente que os outros, gerando falta de comunicacéo e
até mesmo indiferenca, tais fatores trazem implicacbes desfavoraveis as
aprendizagens dos estudantes.

No contexto norte-americano, um dos pontos chaves do processo de
balcanizacdo, principalmente nas escolas de Ensino Médio, encontra-se na
organizacdo escolar, com a existéncia de departamentos por area. E no Ensino
Fundamental estd ligada a separacdo da Escola Primaria da Junior e da
Intermediaria.

Como explica Lobo da Costa (2004) na acepcao de Hargreaves (1995, 1998):

A balcanizagdo apresenta quatro caracteristicas: PERMEABILIDADE REDUZIDA - os
subgrupos estdo completamente apartados, ndo sendo comum que um individuo
pertenga a varios grupos, isto €, em geral os professores balcanizados pertencem a

um so subgrupo e a aprendizagem profissional se desenvolve, sobretudo dentro do
proprio subgrupo, de tal maneira que os saberes, crencas e formas de pensar tornam-

30 termo balcanizacao, proposto por Hargreaves, teve inspiracédo na situacao vivida pela lugoslavia,
gue era considerada a pérola da Europa Oriental, porém quando houve a ruptura do bloco vieram a
tona conflitos linglisticos e étnicos que estiveram represados por longo tempo e deflagraram uma
guerra sangrenta (HARGREAVES apud LOBO DA COSTA, 2004, p. 186).
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se completamente distintos entre os diversos grupos; PERMANENCIA DURADOURA
— poucos elementos trocam de grupo de um ano para outro, de modo que o professor
se vé como pertencente aquele particular grupo.(...) IDENTIFICACAO PESSOAL —
Ha uma segregacao na escola que apresenta como consequéncia a identificacdo do
profissional com um determinado subgrupo, o que pode levar o professor a analisar
as questbes educacionais a partir da perspectiva dos interesses do subgrupo.
CARATER POLITICO — além da identificacdo, as subculturas dos professores s&o
também elementos promotores de interesses pessoais; isto é, 0S recursos
disponibilizados, as promogdes e a influéncias exercidas na instituicdo estdo ligadas a
um ou outro subgrupo em particular (p.186-187).

Nesta perspectiva, a escola fica dividida em subgrupos, que dentro deles
existem ajuda mutua, porém eles ndo interagem de forma colaborativa com os
demais integrantes da escola. No contexto do Brasil, nos reportaremos a Nacarato
(2005) em que no locus de sua pesquisa constata o desenvolvimento de um

processo de balcanizagao:

...Identificavam-se trés subgrupos bastante delimitados, com propoésitos bem
definidos e posi¢Bes politicas também explicitas no interior da instituicao: o subgrupo
da educacdo infantil, o de 12 a 42 séries do ensino fundamental e o de professores

especialistas (52 a 82 séries do ensino fundament al

encaradas de maneira diferente; logo eles acabam falando e tal, dando a idéia deles,

passando por cima ou O pré se sente mai

politicas e os poderes de decisdo de cada grupo (NACARATO, 2005, p. 191).

Neste sentido, a autora evidencia nesse processo, que o0s docentes
colaboram entre si em determinados grupos fechados, mas ndo com os demais,
além de estarem presentes entre os grupos relacées de poder.

Fullan & Hargreaves (2000) discorrem sobre a colaboracdo confortavel,
geralmente encontrada entre professores das séries iniciais e ocorre por meio de
formas de cooperacéo limitadas, como por exemplo: trocas de atividades, dicas, uso
coletivo de materiais, etc. No caso das atividades, entretanto, para eles costuma
ficar a margem um aspecto de grande relevancia ligado a discusséo e reflexdo sobre
0S seus objetivos e metodologias de trabalho com os alunos, ou seja, esse tipo de
colaboracéo visa atender situacfes imediatistas.

Outro ponto de fragilidade da colaboracdo confortavel reside na falta de
oposicao as ideias apresentadas ao grupo, instalando-se, segundo os autores, um
excesso de coleguismo, que fragiliza a colaboracdo. Podemos identificar
similaridade entre esse cenario e 0 conceito de guarda-chuva ideoldgico proposto e
descrito por Apple (2001), ao transportamos essa ideia ao contexto das relacdes

interpessoais que ocorrem no interior de determinadas unidades escolares, nas

pr
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quais em muitas ocasides, embora existam pontos de vista divergentes sobre
determinados assuntos, as pessoas visando preservar seus interesses particulares

abdicam das criticas:

A nova alianga hegemoénica € um amplo guarda-chuva. Combina quatro grupos

principais: (1) aseltespol i ti cas e econo6micas dominantes

economia e as instituicGes a elas ligadas; (2) os grupos de classe média e classe
trabalhadora que desconfiam do Estado e estdo preocupados com a seguranca, a
familia, o conhecimento e os valores tradicionais, e que constituem um segmento

cada vez mai s ativo, podendo ser chamados

conservadores econdmicos e culturais como William Bennett, que querem uma volta
aos *“
nova classe média que pode nao concordar totalmente com esses outros grupos, mas
cujos proprios interesses profissionais e progresso dependem de sistemas de
prestac@o de contas, da busca da eficiéncia e de procedimentos gerenciais, 0s quais
constituem o seu proprio capital cultural (APPLE, 2001, p. 32).

De acordo com Apple (2001) neste cenéario de guarda-chuva ideoldgico as
pessoas apoiam 0 que seja conveniente a elas e ndo o que acreditam. Fullan &
Hargreaves discutem também o colegiado arquitetado ou acédo colegiada
programada, as quais estdo atreladas a opcao administrativa de instaurar um
processo de colaboracdo de forma rapida e com certa seguranca, ao contrario de
métodos de colaboracdo mais eficientes que pela complexidade demandam muito
tempo, esforcos e o0s seus resultados ndo podem ser previstos com muita
seguranca.

Esse panorama esta alinhado com o que aponta o estudo de Nacarato (2005)

guando, ao discutir a colaboracéo artificial, faz a seguinte analise:

...0s professores eram convocados mensalmente para uma reunido pedagdégica, que
ocorria aos sabados. Nas reunides os professores eram chamados a realizar
trabalhos em equipes com pares de todos os niveis de ensino. Para as professoras

altos padrdées”, a dldarwinisp]ei(4) amadacd dac o mp e t

com as quais atuei, tais reunibe s consi stem em moment os

revelaram desvalorizac¢éo do trabalho docente que elas desenvolviam. (p. 189).

De acordo com a autora, esses momentos tendem a serem improdutivos, a
medida que os docentes sao forcados a participar destas reunides e, principalmente,

nao sao valorizados os saberes dos professores.

2.4 A EDUCACAO CONTINUADA NAS ESCOLAS

Nesta pesquisa, a educacao continuada, que ocorre no interior das escolas,

sera entendida como aquela que tem por objetivo desenvolver o profissionalismo
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interativo, que € um conceito proposto por Fullan & Hargreaves (2000), que possui
como principio norteador criar e manter bons professores ao longo de suas
carreiras. Esse percurso passa pela redefinicdo do papel dos professores e das
condicbes de trabalho as quais eles estdo submetidos. No entanto, os autores sao
contra o ensino padronizado e defendem que as reformas devem dar poder e
possibilidades & maioria, ou seja, deve considerar as experiéncias informadas pelos
professores em busca de caminhos promissores.

Contudo, impulsionar o desenvolvimento do profissionalismo interativo
abrange acbes de professores, equipe gestora e também de pessoas que ndo sédo
da equipe escolar, isto é, a comunidade escolar, o sistema de ensino, e os demais
profissionais que podem trazer contribuicbes as escolas. Em relacdo as
contribuicdes inerentes aos professores nesta direcdo, FULLAN & HARGREAVES
(2000) propdem doze atitudes a serem adotadas pelos professores, a saber:

1) Localizar, ouvir e articular sua voz interior;

2) Praticar a reflexdo na acao, a partir da acdo e sobre a acéo;

3) Desenvolver uma mentalidade de alguém que corre riscos;

4) Confiar tanto nos processos como nas pessoas;

5) No trabalho valorizar as pessoas como um todo

6) Comprometer-se a trabalhar com os colegas;

7) Buscar a variedade e evitar a balcanizagéo;

8) Redefinir seu papel para além da sala de aula;

9) Equilibrar trabalho e vida pessoal;

10) Incentivar e apoiar os diretores e 0s outros funcionarios da administragdo para
desenvolver o profissionalismo interativo;

11) Comprometer-se com o aperfeicoamento continuo e com a aprendizagem
permanente;

12) Monitorar e fortalecer a conexdo entre seu desenvolvimento profissional e o

desenvolvimento dos alunos.

Quadro 5 — Atitudes docentes para o desenvolvimento do profissionalismo interativo.

O desenvolvimento do profissionalismo interativo, como ja mencionado,
envolve ndo apenas as atitudes e acdes do proprio corpo docente, mas também
sofre influéncia das decisbes e acdes dos gestores, assim como de todos o0s

elementos envolvidos com a escola. Os mesmos autores apresentam oito
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orientacbes para a equipe gestora, de modo a auxilia-la a impulsionar o

profissionalismo interativo, a saber:

1) Compreender a cultura de sua escola;

2) Valorizar seus professores e promover o crescimento profissional deles;
3) Ampliar o que vocé valoriza;

4) Expressar o que voceé valoriza;

5) Promover a colaboragéo e ndo a cooptacao;

6) Elaborar listas de op¢des e ndo de obrigacdes;

7) Utilizar os recursos burocraticos para facilitar e ndo para limitar;

8) Conectar-se com 0 ambiente mais amplo.

Quadro 6 — Atitudes do diretor para impulsionar o profissionalismo interativo.

Além do citado no quadro, ndo se pode deixar de considerar que também aos
gestores cabe a incumbéncia de incentivar os docentes a seguirem as doze
orientagbes que podem auxilia-los a desenvolver seu préprio profissionalismo
interativo.

Ressaltamos que, no contexto de nossa pesquisa, entendemos serem
pertinentes as orientacbes apontadas por Fullan & Hargreaves, tanto para
professores, quanto para gestores e concordamos que se adequam ao papel do
Professor Coordenador, uma vez que ele € membro da equipe gestora.

O terceiro e ultimo fator que interfere no desenvolvimento do profissionalismo
interativo é o sistema de ensino, para o qual sdo propostas quatro orientacfes, a

saber:

1) Confiar nas pessoas e nos processos, ligados a procedimentos de selecéo,
promocao e desenvolvimento profissional;

2) Interagir e fortalecer o sistema escolar;

3) Desenvolvimento do curriculo com as escolas;

4) Integracdo dos setores responsaveis pelo desenvolvimento de programas ao de

formagé&o de professores.

Quadro 7 — Orientacdes aos sistemas de ensino para impulsionar o profissionalismo interativo.
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a) Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)

Nesta secdo, apresentamos um levantamento histérico da constituicdo e
evolucdo do espaco de trabalho coletivo nas escolas estaduais de S&o Paulo, na
sequéncia, discutimos a utilizacdo desses horéarios de trabalho coletivo das escolas
paulistas.

O historico aqui apresentado foi baseado no estudo de Sousa (2007) sobre a
construcdo e evolugdo da HTPC, particularmente no periodo de 1983 a 2006. A
autora ressalta que tal horario de trabalho coletivo integrou um dos principais
programas educacionais implementados no periodo, precisamente em 1991, que foi
0 projeto Escola Padrao, cujo principio era dotar as escolas de condi¢Ges para que
pudessem oferecer um ensino com mais qualidade. A estratégia do projeto era a de
favorecer as condi¢cOes de trabalho e remuneragéo dos docentes e administradores
ligados as escolas participantes.

A autora descreve que inicialmente esse projeto foi implementado em 300
escolas e deveria ser ampliado gradativamente as demais unidades educacionais da
rede estadual paulista. Neste sentido, apresenta como exemplo a jornada de
trabalho dos docentes que atuavam nessas escolas, como segue: o professor lll,
com jornada diurna de 40 horas semanais, sendo 25 em regéncia, 7 horas em
atividades pedagogicas na escola e 8 horas de atividades pedagdgicas em local de
livre escolha. E essas horas eram denominadas HTP (Hora de Trabalho
Pedagdgico), além disso, 5% do total de aulas da escola eram destinados a
coordenacao de area ou professor-assistente.

Com efeito, é coerente a filosofia deste projeto ao considerar que o trabalho

docente ndo deve ser restrito a atuacdo com os educandos, como analisa Marques:

Embora as atividades de ensino constituam o nlcleo que define a escola enquanto
instituicdo social, ndo é menos verdadeira que a reflexdo, o debate, a avaliagcao e a
consequente reformulacdo do que se faz em sala constituem atividades igualmente
importantes (...) a reducdo da atividade docente as aulas destaca a concepcao de
escola que privilegia o seu lado de ensino, de transmissdo de conhecimento
exclusivamente e ndo como instituicdo de criacdo de conhecimento e como local de
formacao; uma concepcao que falsamente concebe a possibilidade da primeira sem a
segunda, o que gera a escola publica pobre que hoje temos. A existéncia da HTP —
hora de trabalho pedagdgico, onde se reinem professores e coordenadores, reabre
para a escola plblica esta nova possibilidade (MARQUES,1997, p.54 apud
SOUZA,2007, p.21).
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Desta forma, a HTPC emerge como possibilidade de formacao continuada de
professores na escola, tendo em vista enriqguecer o ambiente educativo. Segundo
Sousa (2007) com a mudanca no governo estadual, foram propostas outras acoes e
ndao houve continuidade do projeto Esco
Cara Nova’, a Secretaria de Educacao
grandes mudancas na estrutura da rede de ensino paulista, dentre elas destacam-se
a adocdo do regime de progressdo continuada'®, a divisdo das escolas do Ciclo I,
Ciclo Il e Ensino Médio e a municipalizacdo de escolas de Ensino Fundamental Ciclo
I. Essas iniciativas apoiaram-se na ideia de melhoria da qualidade de ensino,
visando superar a dicotomia quantidade versus qualidade.

De acordo com Sousa (2007), as medidas adotadas encontraram resisténcia,
principalmente entre os professores da rede, pelo fato de que esses nao
participaram efetivamente da concepcdo das propostas que foram consideradas
naquele momento como um retrocesso ao ensino paulista. Em outras palavras,
mudou-se a legislacdo, mas continuou prevalecendo a cultura anterior,
principalmente por falta de apropriacdo da mesma pelos envolvidos em cumpri-la.

A autora relata que, nesse contexto, a Secretaria da Educacao, atendendo a
uma reivindicacao histérica da categoria, cria, em 1996, a funcdo do Professor
Coordenador e os docentes passam a ter em sua jornada de trabalho tempo
remunerado para atividades extra-classe, tanto por meio da HTPC — Hora de
Trabalho Pedagdégico Coletivo, quanto da HTPL — Hora de Trabalho Pedagdgico

Livre. De acordo com a correspondéncia a seguir:

Horas com alunos Horas na escola (HTPC) Horas Livres (HTPL)
33 3 4
28 a 32 3 3
23 a?27 2 3
18 a 22 2 2
13a17 2 1
10a12 2 0

Quadro 8 — Correlagao entre quantidades de aulas atribuidas e horas de trabalho pedagégico

“0 regime de progressdo continuada institui os ciclos no Ensino Fundamental, sendo o Ciclo |
correspondente aos anos iniciais do Ensino Fundamental e Ciclo Il aos anos finais, o qual tem como
pressuposto, respeitar o ritmo dos alunos no processo de ensino e aprendizagem, em que a retencao
dos estudantes por motivo de rendimento escolar ocorre apenas no Ultimo ano do ciclo.

a
do

P a
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A guantidade de HTPCs e HTPLs que integram a jornada de trabalho docente
relaciona-se ao nimero de aulas atribuidas a ele™. Assim sendo, as HTPCs tém
carater obrigatorio.

Tal obrigatoriedade é apontada em pesquisas, tais como a de Bozzini (2005)
e Sousa (2007), como sendo um fator de resisténcia dos docentes, que apresentam
pouca participacdo dos professores. Os estudos citados sugerem que a forma de
participacdo de muitos docentes nesses encontros é apenas burocratica.

O cenario de pequena participacdo docente se agrava ainda mais pelo baixo
poder de decisdo dos professores quanto ao teor das discussbes e trabalhos a
serem realizados nas HTPCs. A organizacdo das pautas desses encontros, assim
como as dinamicas de trabalho a serem neles desenvolvidas, estdo geralmente
centradas na figura do Professor Coordenador, como aponta o segundo estudo de
Bozzini (2005):

Quanto a organizacdo e coordenacao do HTPC, houve quase unanimidade (86,5%)
em apontar apenas o professor-coordenador como o responsével pelos encontros.
Alguns (11,8%) chegaram também a colocar o diretor ou vice como co-responsaveis,
mas apenas 1,7% citou toda a equipe: coordenador, diregdo e professores (p. 104).

Nesta perspectiva, Bozzini (2005) enfatiza a importancia do Professor
Coordenador como condutor dos encontros de HTPCs e relata o que constatou no

primeiro de seus trés estudos:

A coordenadora ndo parecia se preocupar com essa situacdo e a dinamica dos
encontros era sempre a mesma: leitura de avisos, recados da diretoria, alguns
projetos enviados de Ultima hora a ser feito para ontem e um espago para
reclamacgdes... (p. 54).

Em contrapartida, em seu terceiro estudo identificou a presenca do Professor
Coordenador sob outra perspectiva: “ O coordenador conseg
grupo em diferentes momentos e aceita suas sugestdes para o0 encaminhamento
dasreuni 6es” (BOZZI NI, 2005, p . 123). Ao
que esse Professor Coordenador citado valoriza as HTPCs ao ter a percepcgao e
encaminhar os temas que sao relevantes aos professores. Além disso, cita outra

caracteristica positiva do Professor Coordenador dessa escola: “ EIl e s e

> E preciso destacar que aos docentes, com quantidade menor que dez aulas semanais atribuidas,
ndo compdem em sua jornada de trabalho as HTPCs e HTPLs.

ue C
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com o bem estar dos professores, tentado ndo fazer criticas diretas ao trabalho
desenvolvido, buscandoaauto-cr i ti ca atraveés da reflexao”
Desta forma, entendemos que o modo como as HTPCs sdo conduzidas interferem
na percepc¢ao do professores sobre ela.

Para Sousa (2007), nos encontros de HTPC se sédo consideradas as
demandas dos professores e da escola, é possivel potencializar tanto a

aprendizagem individual quanto a coletiva dos envolvidos nesse processo formativo:

A proximidade com os problemas em sua estrutura micro permite que os docentes e o
Professor Coordenador tenham mais facilidade na definicdo das tematicas que
precisam ser confrontadas, analisadas, estudadas e aprofundadas em suas reunides, o
que acarreta numa qualificacdo desse espaco, como espacgo de aprendizagem (p. 62).

Neste sentido é importante que o Professor Coordenador esteja atento as
demandas emergentes, de modo a aborda-las nas HTPCs. A apreciacdo da HTPC
pela direcdo da escola também se constitui em aspecto importante para o
funcionamento desses encontAdrestara esfaizagued o B o z
HTPC fortalece o trabalho em sala de aula, através da troca de experiéncias com 0s
colegas e da possibilidade de estudo; segundo ela, os encontros proporcionam aos
professores o conhecimento da escola como um todo...” (p. 118). Desta forma, a
medida que a diretora reconhece esse espaco como importante para a escola, ela
apoia o Professor Coordenador quanto ao desenvolvimento dessa dimensao de
suas atribuicdes profissionais.

A concluséo do trabalho de Sousa (2007) indica a necessidade de viabilizar

melhores condicdes profissionais ao Professor Coordenador:

Pensar que um projeto de formacao continua passa primordialmente pelo Professor
Coordenador demanda constatar que é necessario investimento nesse profissional. A
comecar pela revisdo de sua carreira e a possibilidade de oferecer ao mesmo
estabilidade para que os projetos da escola sejam pensados a longo prazo. Para
tanto, faz-se necessaria sua valorizacdo por meio de encontro entre seus pares, para
que eles possam também se fortalecer em grupo e assim, do mesmo modo, fortalecer
os professores de sua escola (SOUSA, 2007, p.107).

Assim, a autora evidencia a necessidade de investimento, tanto na formacéao
quanto na carreira do Professor Coordenador. Quanto a carreira, hoje a condigéo
funcional é de funcdo designada, o que significa dizer que ele pode, a critério do
diretor de escola ou por iniciativa prépria, retornar as suas atividades em sala de

aula a qualquer hora, isto €, ndo ha estabilidade na funcdo. Em relacdo a formacgéao
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do Professor Coordenador, é essencial para que ele possa conduzir os encontros de
HTPC, de modo a contribuir com a melhoria das praticas docentes.

Nesta perspectiva, Placco & Souza (2008) no estudo que realizaram sobre os
desafios ao coordenador pedagogico no trabalho coletivo da escola, defendem a
idéia que o papel do coordenador, precisa estar centrado na prevengao ao invés da
intervencdo. Neste sentido, apontam que € possivel desenvolver um trabalho
coletivo na escola, que vise atender as demandas mais frequentes, de modo a
minimizar o numero de situacdes, as quais desgastam a atuacdo pedagodgica do
professor e da unidade educacional como um todo.

Assim sendo, as autoras, ao abordarem o significado da questao do trabalho
coletivo na escola, analisam um cenério educacional que se assemelha as HTPCs e
evidenciam como ponto fundamental nesse espaco formativo o estabelecimento de
uma relacdo de parceria entre professores e gestores escolares, como segue:
“...trabalhando em parceria, 0os gestores escolares se tornam mais capazes de
articular o grupo de professores, para que esse grupo e cada um dos professores se
mobilize e se comprometa com a melhoria do trabalho pedagogico da escola...”(p.
26). Desta forma, tornam-se importantes, atitudes da equipe gestora, que superem
as relagdes interpessoais baseada na hierarquia, mas que prevalecam posi¢des que
se apbiem no grande potencial formativo, através do clima profissional que se institui
em culturas de parceria. Esta perspectiva de trabalho contribui com a efetivacdo do

processo de formacéo continuada na escola:

...Assim, compreendemos a formacgéo, na escola, como ac¢des possiveis de parceria,
de articulagéo, de formacao, de informacéo, de ajuda e orientacdo, tendo em vista um
claro compromisso politico com a formacéo para a cidadania, de alunos e professores
(Placco & Souza, 2008, p. 27).

Assim sendo, a formacao na escola norteada por principios de colaboracéo,
pode trazer contribui¢cdes significativas para a aprendizagem profissional, refletindo
na acdo pedagodgica docente junto aos estudantes. O coordenador, como membro
da equipe gestora que conduz o trabalho coletivo na escola, tem um papel chave no
i ncentivo ao desenvolvimento dessas cu

cada educador e promovido pelo coordenador, responsavel pela mediacdo nesse

tur

processo de construcao” (Pl acco & dBmadorz a,

tem a importante incumbéncia de articular a formagé&o continuada na escola.

.
C
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b) Comunidades de Pratica (CoP)

De acordo com Wenger (2001), a aprendizagem tem sido considerada como
sendo um processo puramente individual e separado das atividades da vida do
individuo. Esse modelo, uma vez institucionalizado, traz como conseqiéncia uma
pedagogia que orienta as acdes docentes para privilegiarem prioritariamente
exercicios e provas como formas de ensinar e verificar a aprendizagem do aluno. Os
processos educacionais, assim construidos, podem se apresentar desconectados
das situacOes vividas pelos estudantes e, na percepcao de muitos, aprendizes
serem considerados irrelevantes para suas vidas.

Wenger (2001) propde uma mudanca de perspectiva para entender a
aprendizagem e, a partir dai apresenta questionamentos relativos as implicacdes
resultantes, tais como: o que ocorreria ao adotarmos uma perspectiva diferente que
coloca a aprendizagem no contexto de nossa propria vida?; o que ocorreria ao
supormos que a aprendizagem é uma parte de nossa natureza humana, assim
como, nos alimentar e dormir?; o que ocorreria se imaginassemos que a
aprendizagem é um fendmeno fundamentalmente social, que reflete nossa natureza
profundamente social, como seres humanos capazes de aprender?; que tipo de
compreensao sobre como se produz aprendizagem resultaria de uma perspectiva
como esta e 0 que é necessario para apoia-la?

Neste cenario Wenger (2001) sistematiza a Teoria Social da Aprendizagem
denominada “Comunidades de Pratica” oFE. O autor enfatiza que essa teoria
constitui-se em um marco conceitual que possibilita a deducdo de um conjunto
coerente de principios e recomendacdes gerais para compreender e favorecer a
aprendizagem. O ponto crucial desta teoria reside em entender a aprendizagem
também como participacdo social, caracterizada principalmente pela participacédo
ativa em processos consistentes e praticas de comunidades, ndo se limitando a
atividades individuais e isoladas. A construcdo da identidade dos envolvidos
apresenta estreita relacdo com o contexto social, que molda sua forma de nelas agir,
sua importancia nessas comunidades e a interpretacéo do que ali realizam.

Comunidades de Pratica integram, de forma implicita, a vida cotidiana das
pessoas; como Wenger (2001) exemplifica, o ambiente familiar € considerado uma
comunidade, que procura constituir um determinado estilo de vida, tendo suas

praticas proprias, rotinas, rituais, artefatos, simbolos, convencdes, historia, relatos.
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nela os membros estabelecem relacdes de amor e de 6dio, e nem sempre estdo de
acordo com os pontos de vistas uns dos outros.

Uma Teoria Social da Aprendizagem se compde ndo apenas a partir de
visbes académicas, mas também de aspectos das acOes cotidianas e traz
contribuicbes aos tedricos e também as pessoas envolvidas nos processos de
aprendizagens, tais como: professores, estudantes, padres, operarios, entre outros.

Uma possibilidade interessante de reconhecer e encaminhar o trabalho
colaborativo nas escolas é a proposta por Wenger (2001b) pelo estabelecimento do
que ele designou de Comunidades de Pratica (CoP). Elas surgem em varios campos
do conhecimento, nas empresas e seus principios sdo aplicaveis inclusive na area

educacional. Como é exposto a seguir:

As pessoas tém uma tarefa em comum]“ na medi da em que passam
tipicamente compartilham informacéo, insigth e aconselhamento. Elas se ajudam
mutuamente a resolver problemas. Elas discutem situagbes, suas aspiracdes e
necessidades, ponderam sobre assuntos comuns, exploram idéias e funcionam como

caixa de ressonancia. Elas podem criar ferramentas, padrdes, desenhos genéricos,

manuais e outros documentos — ou podem simplesmente desenvolverem uma
compreensao tacita que compartilham ... Com o passar do tempo elas desenvolvem

uma perspectiva Unica sobre seu topico bem como um corpo de conhecimento,

praticas e abordagens comuns. Também desenvolvem relagBes pessoais e
estabelecem maneiras de interagir. Elas até desenvolvem um senso de identidade

comum. Elas se transformam em comunidades de pratica.” ( WE N
MCDERMOTT & SNYDER, 2002, p. 4-5 apud GROPP & TAVARES, 2006, p. 22).

Assim sendo, as Comunidades de Prética se constituem no decorrer do
tempo e requerem ambientes propicios para as interacdes entre as pessoas que
compartilham uma determinada pratica, as quais dividem entre si conhecimentos,
experiéncias, ideias, além do estabelecimento de relacdes de ajuda mutua quanto a
resolucdo de problemas, gradativamente convergem para um corpo de
conhecimentos comuns.

Nas comunidades de pratica, as pessoas se reunem regularmente para
tratarem de topicos ligados a problemas que enfrentam no trabalho ou em suas
vidas e, em conjunto, desenvolvem conhecimentos a serem aplicados na pratica.
Segundo Fiorentini (2009):

A expressdo comunidade de pratica foi introduzida por Lave e Wenger (1991, p. 99)
para designar a pratica soci al de um col etiwv
de atividades no qual compartilham compreensdes sobre aquilo que fazem e o que
i sso significa em suasA parirddaste canceito dumdante, d ad e s
Wenger (2001) desenvolveria, anos mais tarde, uma teoria social de aprendizagem
que parte do pressuposto de ser a aprendizagem um fenémeno social que acontece
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mediante participacdo ativa em praticas de comunidades sociais e construcdo de
identidades com essas comunidades... (p. 237).

Entretanto (Wenger, 2001b), enfatiza que elas se diferenciam dos outros tipos
de comunidades, tais como, uma equipe que tem uma tarefa a realizar, ou uma rede
informal, pelo fato de terem definido um topico de interesse que as caracterizam e
de possuirem identidade. Como Gropp & Tavares (2006) apontam em seu estudo de

caso.

...Assim, constatamos que uma comunidade de pratica envolve muito mais do que
conhecimento técnico ou habilidades relacionadas ao desenvolvimento de tarefas. E
a maneira como se organiza em torno de uma area especifica de conhecimento ou
atividades que desenvolve um senso de identidade entre seus membros (p. 53).

Nesta perspectiva, as Comunidades de Pratica, favorecem o
comprometimento de cada individuo, com a comunidade. Neste sentido, o conceito

de identidade esta vinculado a pratica, em que:

Nossas identidades, mesmo que num contexto de uma pratica especifica, ndo séo
apenas uma questao interna a pratica, mas também uma questdo da nossa posi¢céo e
da posicdo de nossas comunidades no contexto de nossas estruturas sociais mais
amplas (Wenger, 2001, p. 184 apud Pamplona & Carvalho, 2009, p. 213).

Desta forma, a identidade esté relacionada a visdo do individuo sobre ele
mesmo quanto ao seu papel na Comunidade de Pratica, bem como a percepcao da
Comunidade de Pratica sobre o individuo.

As comunidades de pratica contribuem na atuacao profissional dos individuos,
por eles sentirem-se parte de um grupo que compreendem suas indagacdes e no
qgual podem apoiar-se na resolucao de situacdes problemas. Assim, o conhecimento
da comunidade como um todo se torna amplo e consequentemente gera beneficios

para as organizagdes, como enfatiza Mengalli (2006):

As Comunidades de Préatica (CoP) se tornaram importantes no desenvolvimento
organizacional, principalmente para as instituicdes que reconhecem o conhecimento
como um diferencial para o trabalho. O conhecimento é construido, compartilhado,
organizado, revisto e disseminado na instituicdo, o que contribui para que o
conhecimento seja introjetado na prética cotidiana (p. 77).

Neste contexto, a constituicdo e o desenvolvimento de Comunidades de

Pratica, representam um importante meio de progresso para as organizagoes.
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De acordo com Wenger (2001b), uma comunidade de pratica € composta por
trés elementos essenciais, a saber: o primeiro € o dominio que se refere ao assunto
gue a comunidade aborda; o segundo é a comunidade, que esta ligada a interacao
gue ocorre entre as pessoas em torno do dominio e o ultimo elemento é a pratica,
pois ndo basta ter interesse por um determinado assunto € necessario ser
praticante.

No que serefereaodomi ni o segundo Mengal | (2006
uma Comunidade de Pratica (CoP) € a definicdo do dominio da comunidade, pois os
membros devem sentir-se em conexao com a area da profissionalizagdo (WENGER,
SNYDER, 2000) ou do interesse para que assumam as atividades na comunidade”

(p. 81). Assim, o dominio representa um ponto fundamental, o qual contribui na
construcdo de vinculos entre o participante e a CoP.

Para Fiorentini canOndade do*geupo dnamifiesta-sedpelo
engajamento ou compromisso mutuo — em torno das questées e temas de interesse
comum. .."” (p.239). Por est e prpsentatoanodd eomw i st a
ocorrem as relacdes interpessoais no grupo, na busca de objetivos comuns.

A nogéo de pratica, ndo desconsidera a teoria, como ressalta Fiorentini (2009)

“O conceito de préatica i ncl uidtas &, pontbnédomdad e or i
possui uma conotacao oposta a teoria. Basta observar, por exemplo, que a producéo

de teorias também é uma prat i ¢ a s02d1l). Désse mpdo, as Comunidades de

Praticas coadunam com processos formativos que aliam teoria a pratica.

Para Wenger (2001b), as comunidades de praticas (CoP) estdo em muitos
lugares, existindo situagdes que elas ocorrem sem as pessoas terem consciéncia
disso, ou seja, apresentam uma organizacdo fluida, na qual sao discutidos
regularmente 0s casos que vivenciam, partilhando conhecimentos e ideias, em
contextos como, durante o almogo, café etc. O que coaduna com a citagdo a seguir

de Gropp & Tavares (2006), a qual apresenta a ideia de microcontato:

A existéncia mesma da comunidade de pratica se da nos microcontatos diarios de

seus membros e € ai que se cria valor: uma dica de um para o outro, uma execugao

de tarefa mel horada por um comentari o, um
a fora. A partir do momento em que ha espago para que estes movimentos sejam
explicitados, o valor das comunidades de pratica passa a ser visivel e até mesmo
quantificavel (p. 100).
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Deste modo, a interacdo entre os membros das CoP, extrapola as ocasides
de discussfes da comunidade como um todo, além de também compreender as
conversas cotidianas. Para Wenger (2001b), nas comunidades de pratica
estruturadas, as pessoas compreendem 0s principios que a regem e isso favorece o
nivel de envolvimento diante de ac¢des intencionais, visando contribuir na construgéo
de conhecimento pelo grupo. Nesta perspectiva, 0 conhecimento construido
coletivamente através do compartilhamento de experiéncias, estudo tedrico e

discussbes em torno de um problema, adere ao conceito de reificacao:

Eu usarei o conceito de reificacdo de uma maneira geral, para me referir aos
processo de dar forma a nossa experiéncia pela produgcédo de objetos que congelam

esta experiéncia numa ,coisa". Ao fazermos i

negociagao do sentido vem a ser organizada (WENGER, 1998, p. 58 apud GROPP &
TAVARES, 2006, p. 63).

Desta maneira, a reificacdo esta relacionada a percepcao que temos de algo,
que por sua vez estd carregada de significados, como exemplifica Wenger (2001)
através da representacdo da justica, que utiliza uma mulher de olhos vendados
segurando uma balanca de dois pratos.

Neste contexto, afirma que os membros das comunidades de pratica
possuem papéis que podem ser atribuidos, tais como: coordenador — que tem como
funcdo principal acompanhar o dominio da Comunidade de Prética; bibliotecério —
responsavel pela documentacao; perito — uma pessoa experiente para apoiar a CoP;
corretores — pessoas que participam de mais de uma CoP e fazem a interlocucgéo
entre elas. No entanto, existem outros papéis que sdo emergentes, como € 0 caso
da participacdo nuclear, que consiste em uma atuacdo mais intensa no grupo, sao
os animadores da CoP e a participacdo periférica legitima em que estdo inseridas
geralmente as pessoas menos experientes, na qual a participacédo consiste em ouvir.

Nesta perspectiva, Gropp & Tavares (2006) discorrem sobre o conceito de

participacdo periférica legitima:

Participagdo Periférica Legitima é uma perspectiva analitica que permite evidenciar,
nas interacbes institucionais, as “est
obrigacdes, fundamentos e padrdes diferenciais de oportunidade e poder. Tem sua
base nos trabalhos de Goffman, na Etnometodologia e na teoria da Estruturacéo e da
Praxis Social (p. 27).

rutur
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Neste sentido, este conceito esta ligado a forma de participacdo dos membros
das Comunidades de Praticas, as quais apresentam suas particularidades e relevancia.

Segundo Wenger (2001b), as comunidades de prética, no decorrer do tempo,
criam sua propria linguagem através de atalhos de comunicacéo entre os integrantes
para falarem sobre as suas praticas e as atividades desenvolvidas pela CoP.

O papel das organizacbes no desenvolvimento e consolidacdo das
comunidades de pratica é fundamental e pode se efetivar de varias maneiras, tais
como: incentivo e reconhecimento a participacdo, realizacdo de investimentos
financeiros, valorizagdo do conhecimento, em especial, dar voz e ouvir as CoP nas
tomadas de decisoes.

As acdes das organizacdes precisam ocorrer em ambito local e central, e
passam por considerar a necessidade que o coordenador tenha 20% de suas
atribuicbes profissionais dedicadas a CoP. Além disso, outra iniciativa importante
encontra-se na divulgacao dos principios que a envolvem entre 0s seus 6rgaos e até
mesmo fornecer assessoria para a sua criagcao e desenvolvimento. Favorecendo o
contexto que ocorre as CoP , evitando colocar obstaculos, apesar delas terem vida
propria. Neste sentido, constitui-se uma agéo valiosa, o carater intencional, visando

apoiar o funcionamento das Comunidades de Prética:

Embora as comunidades de pratica se desenvolvam naturalmente, uma quantidade
apropriada de “design” pode propiciar um bon
seus membros a identificar o conhecimento, os eventos, 0s papéis e as atividades

que catalisem seu crescimento. A natureza organica das comunidades de pratica nos

desafia a desenhar esses elementos com mao leve, com o entendimento que a ideia

é criar algo vivo e ndo manufaturar um resultado predeterminado (WENGER,;
MACDERMOTT & SNYDER, 2002, p. 64 apud GROPP & TAVARES, 2006, p. 99).

Desta forma, o acompanhamento dessas comunidades precisam ser
acompanhados cuidadosamente, tendo em vista o desenvolvimento de iniciativas
que visem fomentar a vida da CoP, através de estratégias que integram os preceitos

das Comunidades de Préatica

c) Comunidade de Pratica - Grupo de Sabado (GdS)

Fiorentini (2009) descreve o processo de formagédo e desenvolvimento de
uma Comunidade de Pratica composta por professores que ensinam Matematica na

Educacdo Béasica e académicos que trabalham na area de Educacdo Matematica.
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No caso, a comunidade denominada grupo de sabado (GdS) foi constituida
inicialmente por duas comunidades de préatica, uma formada pelos professores da
Educacdo Basica e outra por académicos que atuam na Educacdo Matematica.
Segundo o pesquisador, utilizou-se como pressuposto formativo a ideia de
excedente de visdo, apoiada em Bakhtin (2003), na qual ambas as comunidades
possuiam um excedente de visdo em relacdo a outra. Os académicos possuiam um
excedente de visdo em relacdo aos aportes tedrico-cientificos e nos professores de
Educacao Basica esse excesso de visdo se manifestou nos saberes da experiéncia
em relacao a pratica pedagogica.

Assim sendo, um dos académicos, ao propor um trabalho de discusséo de
dois livros — um editado nos Estados Unidos e outro em Portugal — com pesquisas
envolvendo narrativas de professores, encontrou certa resisténcia dos professores
em aceitar a proposta. Isso, desencadeou um processo de negociagao, e por fim, a
andlise dos livros impulsionou os docentes a desenvolverem agfes semelhantes as
narrativas neles contidas. Gradativamente o grupo foi se constituindo em uma

comunidade de pratica, como argumenta Fiorentini (2009):

Vimos entdo surgir e constituir-se, no Grupo de Sabado, uma verdadeira comunidade
de pratica, tal como conceituam Lave e Wenger (1991): seus membros passaram a
identificar-se, quando se reuniam para estudar e trabalhar juntos, como participantes
ativos de uma prética social prépria — diferente daquela comumente realizada nas
escolas ou academias... (p. 236).

Assim, diante das ideias apresentadas, uma Comunidade de Préatica se
constréi nas relacdes entre os participantes no decorrer do tempo, e esta carregada
de intencionalidades, as quais convergem para interacdes sociais de apoio muatuo.

A luz da teoria social da aprendizagem proposta por Wenger (2001), Fiorentini
(2009) demonstra que o grupo GdS, representa uma Comunidade de Pratica, a
medida que existia um dominio comum no grupo, ou seja, interesses dos integrantes
relacionados as teméticas Educacdo Matematica e trabalho docente na escola
basica. Quanto a dimensdo comunidade, verificou-se pelo engajamento ou
compromisso mutuo, que os participantes compartilhavam experiéncias e realizavam

atividades em conjunto. Como é exposto a seguir:

A comunidade existe e mantém-se porque seus integrantes participam em acdes cujo
significado negociam coletivamente. Isso ndo significa que eles sejam iguais ou
constituam um agrupamento homogéneo. Cada um tem, por um lado, sua prépria
histéria, suas multiplas identidades; seus préprios saberes e motivacdes pessoais
para participar dessa comunidade; e de outro um forte relacionamento interpessoal
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com seus pares, embora ocorra com freqiiéncia - como prevé Wenger (2001) em uma
Cop — situacBes de conflito, colaboracéo, tensdo, autoritarismo, sinergia positiva,
sucesso, fracasso e amizade (FIORENTINI, 2009, p. 240).

Deste modo, em busca de encontrar o melhor caminho para as situagcdes que
emergem na Comunidade de Pratica, os conflitos surgem e devem ser tratados com
naturalidade.

Outra dimensédo importante de uma CoP refere-se a préatica, a qual é
evidenciada pelo autor pelo fato do grupo nao limitar-se a possuir interesses
comuns, mas realizam conjuntamente atividades relacionadas ao GdS, seja no
préprio grupo e fora dele. Esse grupo, apds dez anos, continua desenvolvendo suas
atividades, sendo que ao longo dos anos obteve diversas configuragbes de
participantes e atualmente conta com 20 integrantes que dao continuidade e vida a

essa Comunidade de Pratica.

d) Grupo de Estudos

A escola como um locus de formacao e aprendizagem foi foco de discusséo
em estudo de Nacarato (2005), no qual revisita pesquisa em educacéo continuada
empreendida em uma escola da rede privada, que atendia estudantes da Educacao
Infantil ao Ensino Médio, por meio da assessoria que prestou a professores no que
denominou grupo de estudos.

Sua contratac&o foi motivada por um grupo de professoras que lecionavam na
Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que realizaram um
movimento reivindicando a coordenacéo e dire¢do da escola, o desenvolvimento de
projetos de formacdo continuada na unidade educacional, necessidade essa,
justificada pelas dificuldades encontradas por elas na atuacdo junto aos alunos.
Essas solicitacdes foram frutiferas, desencadeando a contratacdo da autora para
prestar assessoria em Matematica.

Ao final do primeiro ano de trabalho, ela constitui um subgrupo formado por
cinco professoras, visando implementar uma proposta de geometria e paralelamente
desenvolver sua pesquisa de doutorado. Durante o decurso da assessoria, a
percepcdo do grupo quanto aos resultados do trabalho coletivo era positiva, a
medida que as ajudava a enfrentar as dificuldades que encontravam na prética

pedagogica. Como enfatiza Nacarato (2005):
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A insercdo das assessoras nesse grupo representou o suporte tedérico-didatico-
pedagdgico de que elas necessitavam. A direcdo da escola possibilitou o suporte
fisico e burocratico. Os espacos para reunifes eram garantidos e as professoras
remuneradas para tal. Dessa forma, durante trés anos o grupo contou com o suporte
necessario a seu funcionamento, o que acabou por fortalecer a unido entre as
professoras e a producdo de saberes docentes (NACARATO, 2005, p. 182).

Deste modo, além do envolvimento dos professores nesse processo coletivo
de trabalho no grupo de estudos, o papel institucional foi decisivo ao viabilizar as
condi¢cdes necessarias para que ele se desenvolvesse. Assim, ela enfatiza que o
saber da pratica profissional do grupo, dialogando com os saberes das teorias da
Educacao durante o trabalho coletivo, possibilitaram despertar novos significados a
pratica das professoras.

Outro reflexo positivo, enfatizado pela pesquisadora, encontra-se no
fortalecimento dos professores enquanto grupo, o qual era permeado por relacbes
de confianca e ajuda muatua dentro e fora do grupo de estudos. Além disso, salienta
qgue o trabalho coletivo preserva a singularidade dos participantes, em que mesmo
planejando as atividades em conjunto, a dinamica imposta por cada uma das salas
de aula, particulariza a atuacdo docente em meio a complexidade da prética que se
desenvolve, diante das for¢as do real e do possivel.

Contudo, o papel do agente externo no grupo de estudos foi de extrema
importancia, o qual possibilitou:

...a articulagdo entre dois polos geradores de tensdo nos quais ocorre a pratica
docente: os aspectos tedricos e epistemoldgicos, de um lado, e os aspectos
pedagdégicos e praticos, de outro. Embora possam ser vistos separadamente, num

processo de formacédo, ambos se apresentam articulados, formando uma unidade de
multiplos significados... (NACARATO, 2005, p. 192-193).

Neste sentido, o trabalho pedagdgico coletivo desenvolvido nesse grupo de
estudos representou grandes contribuicbes ao desenvolvimento profissional das
professoras, ao articular a teoria com a pratica, gerando contribuicdes também para

a instituicdo e os estudantes.

e) Grupos de Apoio entre Professores (GAEPS)

O desenvolvimento de professores no local de trabalho esteve presente no

estudo de Parrilla & Daniels (2004), realizado no contexto da provincia de Sevilha na
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Espanha, utilizou como referéncia as contribuicbes de pesquisas desenvolvidas na
Inglaterra, as quais Daniels conduziu. Adotam como ponto de partida a seguinte
guestao: “como podem aresecraceodesarsolver esdrigwas pr o f
préprias e autbnomas, concebidas e desenvolvidas a partir de dentro, com o fim de
atender a variedade de necessidades de alunos e professores?” ( Parri |l |l a &
2004, p. 9). Deste ponto de vista, se busca desenvolver culturas colaborativa no
ambiente escolar.

Os autores apresentam como alternativa o que denominam Grupos de Apoio
Entre Professores (GAEPS), os quais tém por objetivo o desenvolvimento de um
trabalho colaborativo, quanto a resolucéo de problemas pelos professores da escola,
em que os docentes sdo colocados como protagonistas desse processo, que traz
apoio as demandas que surgem na unidade escolar. Assim sendo, os GAEPs visam
contrariar a cultura de isolamento, por meio do apoio entre os professores, quanto as
dificuldades enfrentadas com os estudantes, em que o movimento de compartilhar
0s saberes entre os colegas de trabalho, constitui um aspecto diferencial, que
indiretamente contribui nas aprendizagens dos alunos.

Os GAEPs sédo compostos geralmente por trés professores da unidade
escolar e, dependendo das circunstancias, sao solicitadas a colaboracdo ou
participacdo temporéaria de outros professores da escola, pais de alunos, ou mesmo
de determinados profissionais de apoio externo. Suas reunifes ocorrem em periodos
semanais ou quinzenais, com duracdo de 45 minutos, as quais séo registradas de
forma escrita e tratam em cada encontro de apenas um caso, cujas demandas
surgem de forma esponténea por parte dos professores que precisam de ajuda
referente a dificuldades em uma situacdo particular ou mesmo em relacdo a um
grupo de alunos ou sala.

Antes de iniciar o funcionamento dos GAEPSs, seus membros passam por um
periodo de formagdo com profissionais que possuem experiéncia com esse tipo de
grupo, tendo em vista a familiarizacdo com os principios, bem como, o modo que
devem ser conduzidas as reunides, o que contempla simulagcdes de situagdes reais.
Apos essa fase, um catalizador, ou seja, alguém que tenha credibilidade faz a
divulgacao da ideia na escola, além disso, € importante o apoio da direcao da escola
e da liberacdo dos integrantes durante o periodo de trabalho, para realizarem as
atividades dos GAEPs.
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Segundo os autores, esse apoio promovido pelos GAEPs potencializa 0s
professores a trabalharem com as diferencas em sala de aula, a medida que a
origem desses grupos esteve ligada a atender as demandas surgidas no
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais, expandindo as
possibilidades de atuacdo dos professores junto a seus educandos, como € exposto

na citagéo a seqguir:

...Contudo, além dos limites dessa tolerancia, (ou seja, além do toleravel para um
professor), os alunos comecam a ser considerados insensiveis ao aprendizado. Essa
situacdo pode levar a diminuicdo da percepcdo do professor sobre sua prépria
competéncia, sobre a forma como os alunos respondem a suas aulas e, por
conseguinte, sobre sua auto-avaliagdo profissional... (PARRILLA & DANIELS, 2004,
p. 33).

Nesta perspectiva, 0s grupos de apoio representam uma possibilidade para a
construcdo de aprendizagem visando todos os alunos. Além disso, de acordo com
0os autores os GAEPs representam um nivel de formacdo complementar que se
desenvolve no local e trabalho e que ndo anula as demais, além de em certos
momentos precisar de apoio externo que pode ser atendido pelos profissionais
especializados das universidades.

Em sintese, neste segundo capitulo apresentamos o embasamento tedrico da
investigagcdo e a revisdo de literatura, discutindo estudos aderentes a formacgédo de
professores de Matematica no espaco coletivo escolar, apresentados de forma

articulada a visdo de escola como uma organizacao aprendente.
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3. AMETODOLOGIA DO ESTUDO

O presente capitulo apresenta o contexto da pesquisa — isto é o l6cus escolar
- por meio da caracterizagcdo da escola, clientela, equipe gestora e corpo docente.
Em seguida sdo descritos a metodologia da investigacdo e 0S pressupostos

metodoldgicos utilizados, para finalizar, séo apresentados o0s sujeitos de pesquisa.

3.1 O LOCUS DA PESQUISA

Nas primeiras discussdes sobre a estruturagdo do projeto de pesquisa
pretendiamos coletar os dados de campo por meio do acompanhamento de trés
escolas e seus Professores Coordenadores durante a atuacdo nas HTPCs. O perfil
desejado para esses profissionais era o0 de que cada um deles tivesse formacdo em
uma das areas do conhecimento, ou seja: um da &area de exatas, um de humanas e
um de bioldgicas. Nossa intencdo era estabelecer relacdes entre eles quanto a
atuacdo com os professores de Mateméatica. Nesse sentido, precisAdvamos encontrar
Professores Coordenadores que concordassem em patrticipar de nosso estudo. Para
tanto, como estratégia, consultamos alguns colegas da carreira do magistério para
identificar e fazer o contato com essas pessoas.

Consideramos também, além da area de conhecimento de sua licenciatura,
se ele ja estava na funcdo antes de se submeter ao processo seletivo para
Professores Coordenadores de 2008. Além disso, levamos em conta outros
aspectos, tais como o horario da HTPC que ele é responsavel e a localizacdo da
escola.

Em uma dessas conversas de sondagem, uma professora de Ensino
Fundamental citou o seu coordenador, comentando que ele é professor de quimica e
atua na unidade escolar ha alguns anos. Diante dessa informagdo entramos em
contato com o vice-diretor da escola e constatamos que a localizagdo e o horério
estavam de acordo com as nossas possibilidades, entdo explicamos a ele como

seria a pesquisa na escola e pedimos sua ajuda em relacdo ao contato com o
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Professor Coordenador e a diretora da escola. Alguns dias depois obtivemos
resposta positiva.

Continuamos com um processo semelhante de identificacdo de Professores
Coordenadores, agora estdvamos em busca deste profissional da area de humanas
e bioldgicas. O contato com a PC da &rea de humanas ja estava praticamente
acertado, entretanto, diante da coleta dos primeiros dados na escola que trabalha o
coordenador de exatas emergiu a viabilidade do estudo de campo se desenvolver

exclusivamente nesta unidade educacional.

a) Caracterizacao da escola

O lécus da pesquisa esta inserido na cidade de Suzano, que pertence a
regido metropolitana de S&o Paulo, a 45 quildmetros da capital, com 205 km? de
area territorial e uma populacéo de aproximadamente 270.000 habitantes'®. A cidade
faz divisa com os municipios de Poa, Itaquaquecetuba, Ferraz de Vasconcelos, Mogi
das Cruzes, Maug, Santo André, Ribeirdo Pires e Rio Grande da Serra, sendo que
0S quatro primeiros municipios sdo préximos da sua regido urbana. Suzano esta
entre as vinte cidades com maior arrecadacdo de ICMS do Estado. Entretanto,
percebemos que as condicdes de vida de muitos dos seus habitantes séo
extremamente precarias, principalmente nas regides periféricas da cidade.

A pesquisa foi empreendida em uma escola estadual de S&o Paulo, localizada
em um bairro proximo da regido central da cidade. A unidade foi inaugurada em
1977 e durante esses anos foi ampliada e hoje possui vinte salas de aulas, uma sala
de informética — em processo de adequacdo, uma sala dos professores, uma sala de
projetos, um refeitério, uma cozinha, uma sala de video, uma sala do grémio
estudantil, uma cantina, duas quadras poliesportivas (uma delas coberta e com
arquibancadas de alvenaria), uma biblioteca e um laboratério de Ciéncias. O pé
direito do piso térreo é bem alto, sendo as instalagbes da secretaria escolar e da

direcdo e vice-direcdo bem localizadas, amplas e confortaveis, em meio a uma

16 www.suzano.sp.gov.br/cn01/perfil/perfil.asp
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grande antessala. No entanto, a sala da coordenacdo € pequena, fica interna ao
perimetro do patio da escola, ao lado da sala dos professores.

A conservacdo do prédio escolar € muito boa, na parte externa frontal da
escola, em vez de altos muros, tem-se gradeado azul sobre uma mureta, que faz
parte do projeto arquitetbnico original. Isso permite as pessoas que passam pela rua
apreciar o seu jardim com arvores bem podadas e gramado devidamente aparado.
O prédio escolar, apesar de ser bem extenso, ndo tem qualquer pichacao e a pintura
externa possui dois tons de azul sendo o mais forte sobre as partes estruturais do
préedio.

O pétio da escola é composto por uma parte na regido térrea do prédio e por
outra mais ampla ao ar livre, proximo da sala de projetos, das quadras poliesportivas
e do refeitério que serve a merenda oferecida pela escola. A cantina é localizada na
parte coberta do péatio.

As salas de aulas estdo espalhadas por quatro ambientes interligados. A
maioria das salas de aula esta concentrada na parte original do prédio, com amplo
corredor entre elas. Internamente tais classes possuem janelas localizadas na regiao
superior das paredes,o que inviabiliza a observacéo do exterior pelos alunos. O piso
€ de assoalho de madeira, sendo que algumas salas possuem TV e aparelho de

video cassete.

b) Caracterizacéo da clientela

A escola atende cerca de 2200 alunos em dois turnos diurnos e um noturno. No
periodo da manha sdo vinte salas em funcionamento, sendo onze do Ensino
Fundamental e nove do Ensino Médio; no periodo da tarde também sé&o vinte salas,
dezesseis do Ensino Fundamental e quatro do Ensino Médio e no periodo noturno
sdo dezesseis salas: dez de Ensino Médio e seis de Educacgéo de Jovens e Adultos.

A clientela é constituida por alunos residentes nas ruas do entorno e também por
educandos que moram em bairros distantes ou periféricos e em cidades vizinhas
como Po4, Ferraz de Vasconcelos e Itaquaquecetuba. Esses Ultimos constituem

uma boa parte do corpo discente, eles vém de longe em busca de um ensino publico
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diferenciado, pelo fato da escola ter a fama de ser muito boa e organizada, além de
promover ensino de qualidade. Este fato tem correspondéncia com o grande numero
de veiculos de transporte escolar que congestionam a rua da escola durante a
entrada e saida dos turnos diurnos, bem como a grande quantidade de alunos que
utilizam no trajeto da escola de 6nibus.

A clientela apresenta ainda a caracteristica de ter alunos que estudaram
anteriormente em colégios particulares e que, por motivos financeiros e outras
situacdes pessoais, passaram a estudar nessa escola publica. Em contrapartida,
segundo o vice-diretor que atua ha vinte anos na unidade escolar, anualmente a
escola ©perde mui t as “cabecas’”, poi s al uno
estudar nas ETECs ou em escolas particulares, diversos deles com bolsa de estudo.

A escola historicamente destaca-se nas avaliacbes externas e em
competicdes esportivas e culturais. Por exemplo, no ano de 2007, na Olimpiada
Brasileira de Matemética das Escolas Publicas (OBMEP), um aluno obteve medalha
de bronze e outros 24 alunos foram premiados com mencdes honrosas. Na ocasiao,
a professora de Matematica desses alunos recebeu prémio, pela terceira vez
consecutiva.

Os resultados da escola no Saresp de 2007 ficaram acima das médias em
todas as comparag0Oes realizadas, como segue:

62 EF 82 EF 32 EM
ESTADO 1941 231,5 263,7
GOGESP 189,2 225,6 259
CEl 198, 6 236,8 267,7
DIRETORIA 185,7 223,8 256,9
MUNICIPIO 187 225,6 259
ESCOLA 207,7 247,5 274

Quadro 9 — Médias de proficiéncia em Matematica da escola pesquisada (SARESP, 2007).

Os dados dessa escola no ENEM (2007) e da Prova Brasil (2007) também

mostram indices acima da média nacional.
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c) A equipe gestora

A unidade educacional ,que é o I6cus do nosso estudo, tem um diretor de escola,
dois vice-diretores e dois Professores Coordenadores. A equipe gestora tem essa
configuracdo atendendo a legislacdo em vigor, que estabelece o numero de
funcionarios para cada uma das escolas da rede estadual de S&o Paulo, levando em
consideracédo o numero de classes e quantidade de turnos em funcionamento.

A direcao atualmente € ocupada por uma diretora designada em substituicdo a
diretora efetiva, que segundo o vice-diretor da escola se aposentou em 2007ap0os ter
permanecido dez anos na unidade. A vice-diretora atua na escola ha cinco anos. O
segundo vice-diretor é professor titular de cargo efetivo da rede estadual e trabalha
nessa escola ha vinte anos

Séo dois os Professores Coordenadores, sendo que pelo Ensino Fundamental a
responsavel é uma professora titular da escola na area de Lingua Portuguesa e este
€ 0 seu primeiro ano na funcdo. O coordenador de Ensino Médio é professor de

Quimica e exerce a funcao designada pelo quinto ano consecutivo.

d) O corpo docente

O corpo docente da unidade escolar € composto por 104 Professores de
Educacdo Bésica Il (PEB Il), os quais em sua totalidade apresentam formacéo de
nivel superior em cursos de licenciatura plena, de acordo com 0s respectivos
componentes curriculares adotados pelo sistema de ensino. Destes docentes,
aproximadamente 42% s&o titulares de cargo efetivo e 58% s&o Ocupantes de
Funcdo Atividade (OFA) ', incluindo entre os OFAs 15 professores eventuais™®.

7 340 professores néo efetivos.

¥ a0 professores OFAS que ndo possuem aulas atribuidas e assumem a regéncia da aula na
auséncia do professor da sala. Os vencimentos desses professores dependem da quantidade de
aulas que tiveram a oportunidade de ministrar durante o més. Geralmente sdo estudantes de cursos
de licenciatura ou professores graduados em inicio de carreira.
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Apesar de parte significativa dos professores nao ter garantida a fixagdo de
local de trabalho anualmente, por néo estarem efetivados, grande parte consegue
permanecer na escola porque possui muitos anos de carreira na rede. Assim sendo,
concluimos que a equipe de professores dessa escola tem sido estavel nos ultimos

anos.

3.2 METODOLOGIA

Esta € uma pesquisa de carater qualitativo, de natureza descritiva e
interpretativa, do tipo estudo de caso. Na investigacdo qualitativa, na acep¢ao de
Bogdan & Biklen (1994), o ambiente natural € a fonte direta dos dados e o
investigador consiste no instrumento principal. Além disso, caracteriza-se por ser
uma investigacdo descritiva, na qual os investigadores interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados obtidos.

E do tipo estudo de caso, segundo André (2005). A opcdo metodoldgica
emerge do caminho a ser percorrido na busca de elucidar a questdo de pesquisa, a

medida que ela guia o olhar do pesquisador:

O que caracteriza o estudo de caso ndo € um método especifico, mas um tipo de
conheci ment o: “Estudo de caso ndo é uma escog
do objeto a ser estudado " . Uma questdao fundament al é o0 ¢
caso, ou melhor, o que se aprende ao estudar o caso (STAKE, 1994, p. 236 apud

ANDRE, 2005, p. 16).

Consideramos o estudo desse caso particular como relevante para entender o
processo formativo que ocorre nas HTPCs, por ele possibilitar a investigacdo de
particularidades e de questdes que emergem do dia-a-dia de escolas estaduais de

Séo Paulo. Como explica Merrian:

...particularidade significa que o estudo de caso focaliza uma situagdo, um programa,
um fenbmeno particular. O caso em si tem importancia seja pelo que revela sobre o
fendmeno, seja pelo que representa. E, pois, um tipo de estudo adequado para
investigar problemas praticos, questfes que emergem do dia-a-dia... (MERRIAN,
1998, p. 14-15 apud ANDRE, 2005 p. 17-18).

Durante a coleta de dados nos encontros de HTPCs, a nossa postura como

pesquisador foi a mais discreta possivel, procuramos ndo emitir qualquer opinido
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durante as observacdes, restringindo-nos a anotar as reflexdes em um diario de
notas. Embora compreendamos que a presenca do pesquisador modifica, em certa
medida, o contexto investigado. Caracterizamos a investigacdo como sendo de

observacéo participante:

A observacao é chamada de participante porque se admite que o pesquisador tem
sempre um grau de interacdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo por ela
afetado. Isso implica uma atitude de constante vigilancia, por parte do pesquisador,
para ndo impor seus pontos de vista, crencas e preconceitos. Antes, vai exigir um
esforco deliberado para coloca-se no lugar do outro, e tentar ver e sentir, segundo a
Otica , as categorias de pensamento e a légica do outro. A observacao participante e
as entrevista aprofundadas sdo, assim, 0os meios mais eficazes para que o
pesquisador se aproxime dos sistemas de representacéo, classificacdo e organizacéo
do universo estudado (ANDRE, 2005, p. 26-27).

Assim, entendemos que o olhar do pesquisador deve ter como principio

norteador desconfiar do que é espetacular e atentar-se ao que é simples, como
afirma Roberto da Matta:

vestir a capa de etndlogo significa realizar uma dupla tarefa: transformar o exético no
familiar e/ou transformar o familiar em exético. E uma via de duas maos diz ele,
porque exige, por um lado que o pesquisador dé inteligibilidade aquilo que néo é
visivel ao olhar superficial e por outro lado, que se despoje de sua posi¢do de classe
de membro de um grupo soci a(ROBRRIO HA MATTA,
1978, p.28 apud ANDRE, 2005, p. 26).

Nesta perspectiva, a coleta de dados foi estruturada da seguinte forma:

— Acompanhamento das HTPCs durante um semestre, observando todo o
grupo, mas voltando um olhar especial aos Professores de Matematica e ao
Professor Coordenador;

— Acompanhamento em sala de aula dos Professores de Matematica que séo
participantes do grupo pesquisado;

— Aplicacdo de questionario e entrevista semiestruturada aos professores de
Matemética e ao Professor Coordenador;

— Constituicho de um diario de notas, destinado aos registros das
observacdes feitas por nés durante os acompanhamentos e as gravagées em audio
das entrevistas foram transcritas;

— Levantamento documental de publicagGes institucionais integrantes do
processo de reformulacdes curriculares, tais como: Proposta Curricular de

Matemaética, Caderno do Gestor e Caderno do Professor.

ranhai
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A descricdo das fontes de dados com suas respectivas identificacoes,

encontram-se no quadro a seguir:

Instrumento Descricdo da fonte de dados Codigo
Uma entrevista semi-estruturada com o Professor Alfa EALFA
Entrevistas Uma entrevista semi-estruturada com o Professor Beta EBETA
Uma entrevista semi-estruturada com a Professora Gama EGAMA
Uma entrevista semi-estruturada com o Professor Coordenador EPC
Um questionario destinado ao Professor Alfa QALFA
Questionarios Um questionario destinado ao Professor Beta QBETA
Um questionario destinado ao Professor Gama QGAMA
Um questionério destinado ao Professor Coordenador QPC
Observages e Um diario de notas do pesquisador, composto pelas observagdes e | DNP

Acompanhamentos

acompanhamentos realizados nas HTPCs e em sala de aula

Quadro 10 — Fontes de Dados Coletados

Segundo Booth; Colomb & Williams (2005) quando a coleta de dados utiliza

como fontes pessoas, por exemplo, por meio de entrevistas, o foco deve estar claro

para o pesquisador e privilegiar roteiros flexiveis, pois consultar pessoas é diferente

de livros que estdo a nossa disposicdo para serem consultadas quantas vezes for

preciso. Com efeito, optamos pela entrevista semiestruturada, que nos permite

estabelecer um didlogo com o entrevistado na direcdo de se manter o foco da

entrevista.

Coordenador\

O O Sala de aula de
Prof. Professores ) — Matematica

em HTPC

(Ensino Médio)

Decisées do grupo
Reflexdes compartilhadas

Quadro 11 — Esquema da observacao realizada na pesquisa de campo

Um dos recursos do estudo de caso sdo as conversas, que se tornam

proveitosas principalmente durante o acompanhamento do trabalho dos professores

7

de Matemética em sala de aula. Nessa situagdo € importante estabelecer uma
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relacdo de confianca e de interacdo com o docente de modo a mergulhar em seu

universo pessoal e profissional:

Coletar dados numa situacdo de campo €&, pois, uma importante caracteristica da
pesquisa etnogréfica. O pesquisador se aproxima das pessoas e com elas mantém um
contato direto por meio de entrevistas, conversas, enquetes. Registra em seu diario de
campo, descricdo de pessoas, eventos e situacdes interessantes; opinides e falas de
diferentes sujeitos; tempo de duracdo das atividades; representacdes graficas de
ambientes. Além disso, recolhe documentos formais e informais, legais e pessoais,
fotografa, grava em &udio e video. Ndo ha modificagbes do ambiente natural dos
participantes: 0s eventos, as pessoas, as situacbes sdo observadas em suas
manifestagées cotidianas, o que faz com que alguns autores também considerem essa
pesquisa como naturalistica ou naturalista (ANDRE, 2005, p. 27).

A andlise dos dados do estudo é de cunho interpretativo, por triangulagcédo de
dados, considerando as diversas fontes de dados coletados e os diferentes tedricos
utilizados, que de acordo com Mathison (1988) a triangulacédo de dados € concebida

como.

...uma estratégia que possibilita a comparacao entre diferentes caminhos — métodos
de coleta de dados (triangulagdo de metodologias), dados (triangulagdo de dados),
teorias (triangulagéo de teorias) ou pesquisadores (triangulagdo de pesquisadores) —
com o objetivo de identificar e analisar incoeréncias, contradigbes ou pontos comuns,
alcancando uma visdo mais ampla do objeto de estudo. (MATHISON, 1988, p. 15
apud FERREIRA, 2003, p 123).

Esse tipo de técnica de andlise nos auxilia na identificacdo de situacdes
contraditorias e de inconsisténcias nas argumentacdes, assim como nos auxilia na
constatacdo das evidéncias, na veracidade das informacdes, de forma a subsidiar o

estabelecimento das conclusdes.

a) Os sujeitos de pesquisa

Ao fazer os primeiros contatos no local do estudo em que seria empreendida
a investigacgéao, fui apresentado pelo vice-diretor a alguns professores de Matematica

da escola, os quais se colocaram gentilmente a disposicdo para participar na
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pesquisa no que fosse preciso, inclusive uma delas havia sido premiada por trés
vezes consecutivas na OBMEP™.

No entanto, eles atuavam no Ensino Fundamental Ciclo Il e a nossa opcéo foi
pelo grupo de Ensino Médio, pelo fato do Professor Coordenador ser da area de
exatas. Além disso, através de conversa com o vice-diretor e uma professora da
unidade, tinhamos a percepcao que ele apresentava certa estabilidade na funcéo.

O primeiro encontro observado ndo contou com a presenca do professor
coordenador. Neste contexto, estavam reunidos na sala de video, os professores
dos dois grupos de HTPC que ocorriam simultaneamente na escola, sao eles, um do
Ensino Fundamental e outro do Ensino Médio. Esse encontro foi conduzido pela
Professora Coordenadora do Ensino Fundamental, que logo no inicio das atividades,
me concedeu a oportunidade de me apresentar ao grupo e explicar aspectos
fundamentais da presente pesquisa.

O grupo de HTPC estudado se reunia as tergas-feiras, das 17h30 as 19h30 e
era composto por 16 docentes que ministravam aulas predominantemente no Ensino

Médio, nos diferentes componentes curriculares. Como segue no quadro abaixo:

Componente Curricular Quantidade de Professores
Matematica 03
Lingua Portuguesa 03
Inglés 01
Fisica 01
Quimica 01
Biologia 03
Historia 01
Geografia 01
Arte 01
Educacéo Fisica 01

Quadro 12 — Distribuicdo de professores do grupo de HTPC estudado.

Dentre eles contou com a participacdo de trés Professores de Matematica,
além do Professor Coordenador de Ensino Médio que sdo os sujeitos®® de nossa

pesquisa. Na pesquisa observamos a dindmica do grupo como um todo, porém

9 OBMEP - Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas.

% No intuito de preservar a identidade dos sujeitos de pesquisa, os professores de Matematica que
participaram do estudo foram cognominados respectivamente por Professor Alfa, Professor Beta,
Professora Gama e o Professor Coordenador do Ensino Médio, por Professor Coordenador.
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focamos especial atencdo aos Professores de Matemética e ao Professor
Coordenador.

O professor Alfa € licenciado em Matematica, leciona no periodo noturno, e
paralelamente ao cargo de professor titular, trabalha em uma oficina propria de
tapecaria. E professor da rede estadual ha cinco anos, dentre os quais quatro, foram
dedicados a esta escola.

O professor Beta € formado em Engenharia, licenciado em Matematica e em
Pedagogia. Ele é titular de cargo efetivo, com curso de Mestrado na area de
Seguranca do Trabalho. Atua no magistério da rede estadual ha vinte e cinco anos,
com algumas passagens pela funcdo de professor coordenador e direcéo de escola.
Na iniciativa privada, trabalha ha aproximadamente vinte anos em uma
Universidade, na qual atualmente integra a comissdo de vestibular. Neste ano
leciona no periodo da manha, sendo o seu segundo ano nesta unidade escolar.

A professora Gama é formada em Ciéncias com Habilitacdo em Matemética,
leciona na rede estadual ha dez anos, sendo quatro deles nesta unidade escolar.
Sua condicao funcional é de ocupante de funcdo atividade (OFA), ndo exercendo
outra atividade profissional, sua jornada de trabalho docente é composta por 33
aulas atribuidas principalmente no Ensino Médio e no turno da tarde.

O Professor Coordenador é licenciado em Quimica e Pedagogia, possui curso
técnico de nivel médio em Quimica. E professor da rede estadual ha onze anos,
sendo que em todos eles esteve em exercicio nesta escola. Exerce pelo quinto ano
consecutivo a funcdo de Professor Coordenador, na situacdo funcional de OFA.
Paralelamente, leciona Quimica em um colégio particular. Este ano é professor
coordenador do Ensino Médio, atuando principalmente no periodo noturno, mas

também atende ao turno da manha e da tarde.

Sintetizando, no decorrer desse capitulo, descrevemos a estrutura de nossa
investigacdo quanto aos pressupostos metodolégicos adotados, além da descricao

densa do I6cus da pesquisa e dos sujeitos.



CAPITULO 4

ANALISE DO ESTUDO REALIZADO
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4. ANALISE DO ESTUDO REALIZADO

O presente capitulo € composto pela analise do estudo o qual visa responder

a seguinte questao de pesquisa:

QUAIS AS IMPLICAGCOES E POSSIBILIDADES DOS ENCONTROS DE HTPC COMO ESPACO
DE FORMAGAO CONTINUADA PARA A ATUACAO, EM SALA DE AULA, DO PROFESSOR DE

MATEMATICA DO ENSINO MEDIO?

Na primeira se¢éo, discutimos a Proposta Curricular de Matematica e o Jornal
Sédo Paulo Faz Escola. Apds, analisamos o trabalho do Professor Coordenador e o
processo de reestruturacdo dessa funcdo recentemente ocorrido. Além disso,
analisamos os Cadernos do Gestor. Em seguida apresentamos os fatores relevantes
identificados durantes as observagdes dos encontros de HTPC, a saber: data do
encontro, tema principal, interacfes, ambiente do encontro, presenca do Professor
Coordenador, participacédo dos Professores de Matematica.

Na sequéncia analisamos o trabalho do professor de Matemética do Ensino
Médio, iniciando com o contexto de reformulac¢des curriculares, no qual discutimos o
Caderno do Professor de Matematica, o video sobre o Caderno do Professor de
Matematica e o exame do Sistema da Avaliacdo do Estado de Sao Paulo (Saresp).
Em seguida, analisamos a atuacdo em sala de aula dos professores de Matemética
participantes da pesquisa, a saber: professor Alfa, Professor Beta e Professora
Gama. Abordamos a questdo da colaboracdo entre os Professores de Matematica,
considerando, inclusive, o processo seletivo para os docentes nédo efetivos. E para
finalizar, discutimos sobre a possibilidade da ressignificacdo das HTPCs em
Comunidades de Pratica.

E importante ressaltarmos, que a implementacdo da Proposta Curricular do
Estado de Séo Paulo, de 2008, foi composta por uma série de iniciativas, que
afetaram toda a comunidade educativa. Identificamos neste estudo que algumas das
acOes de implementacdo estiveram intimamente ligadas ao espaco coletivo escolar
e a atuacao pedagodgica dos professores de Matematica participantes da pesquisa.
Dessa forma, na busca de constituirmos um estudo de caso, o qual demanda

apresentarmos os dados com riqueza de detalhes, consideramos relevante analisar
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também os matérias institucionais distribuidos a escola, assim estudamos: a
Proposta Curricular — a qual consiste em um marco de referéncia para os demais

materiais —; 0 Cader no -ddgue Vda subsaiar’o trabalho do Professor
Coordenador, inclusive nas HTPCs— ; o Caderno do Professor — que langcou desafios
a pratica profissional docente e que integrou as pautas de HTPCs; os videos sobre
os “Cadernos do Professor” — que objetivaram auxiliar os professores de Matematica
no uso pedagdgico dos Cadernos, o Jornal * S& o P a u bkcola” ¥ gue int&feriu
no calendario escolar e, por ultimo, o exame do Saresp — muito presente na cultura

da escola pesquisada.

4.1 O CONTEXTO DE REFORMULACOES CURRICULARES

No inicio de 2008, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sado Paulo
(SEE/SP) apresentou aos professores, nas reunifes pedagodgicas das escolas da
rede estadual, uma nova Proposta Curricular contendo mudangas significativas no
trabalho pedagodgico do professor de Matematica. Iniciava-se assim um periodo de
constantes transformacdes, na perspectiva de atuacédo docente junto aos estudantes
do Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio, especialmente em relacdo ao
elenco de contetdos a serem ministrados nos respectivos bimestres.

Uma das inovacdes desta Proposta Curricular refere-se a sistematizacdo e
unificacdo dos conteudos a serem ensinados em toda a rede estadual. Até entdo, o
cenario educacional apresentava uma grande discrepancia de conteudos
ministrados aos alunos da mesma série nas diferentes escolas estaduais e até
mesmo na mesma unidade educacional. Além disso, o material de referéncia que
acompanhou a Proposta Curricular objetivou evitar a repeticdo de temas de estudo
com a mesma abordagem nos diferentes anos da trajetéria escolar dos estudantes.
Isto €, a perspectiva apresentada € a de desenvolvimento de um curriculo em
espiral. Nessa visdo os temas sao retomados durante a trajetoria escolar dos
estudantes, porém com abordagens diferenciadas.

Para a implementacdo da Proposta foram previstas diversas agbes com o

objetivo de subsidiar sua efetivacdo, tais como: a divulgacdo em todas as escolas

estaduais de um documento dememiMaa @& oxtenhi Brad p

de um documento de orientacdes para a gestado do curriculo na escola, denominado
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“Caderno do Gestor’” e um documento po
“Caderno do Professor”

O texto da Proposta Curricular ressalta que a sociedade contemporanea €
cada vez mais caracterizada pela presenca tecnologica e pela relevancia do
conhecimento. N&o basta ao individuo apenas a posse de um diploma; para a
atuacao profissional e o exercicio da cidadania € fundamental o desenvolvimento de
competéncias a partir dos conhecimentos adquiridos, que por sua vez estdo
frequentemente vinculados a qualidade da educacdo recebida. Isso implica na
constatacdo da necessidade cada vez maior de uma Educacédo que favoreca a
construcdo da identidade e da autonomia para a prética da liberdade.

Nesse contexto social surgiu no Estado de Sdo Paulo uma nova Proposta
Curricular de Matematica, lancada em 2008, apresentando 0s seguintes principios
centrais:- uma escola que também aprende; - o curriculo como espaco de cultura; -
as competéncias como referéncia; - prioridade para a competéncia da leitura e
escrita, - articulacdo das competéncias para aprender, - articulacdo com o mundo do
trabalho.

O objetivo da SEE, explicitado no documento da Proposta Curricular, é o de
superar a ideia de declaracéo de intencdes, buscando garantir uma base comum de
conhecimentos e competéncias para toda a rede. Desta forma, foram enunciados
alguns pressupostos, como segue:

Uma escola que também aprende — esse conceito rejeita a ideia de escola
que so6 ensina, e parte da concepc¢ao de escola como uma instituicdo que aprende a
ensinar. Nesta perspectiva percebemos alinhamento entre as ideias expostas e as
discussbes empreendidas por Fullan e Hargreaves sobre a Escola como sendo uma
organizacao aprendente.

Além disso, o documento aponta para a responsabilidade da equipe gestora
guanto o seu papel de formador de professores, salientando a importancia do uso de
metodologias coerentes com as recomendacdes feitas aos docentes, relativas
especialmente & atuagdo junto aos alunos. Analisamos que a visdo de formacao de
professores expressa no documento estd em sintonia com as ideias de Giroux
(1992) — que considera os participantes do processo formativo como sujeitos de
suas aprendizagens. Entretanto, essa andlise nos leva a questionar: serd que 0s
gestores educacionais estdo preparados para realizar com éxito essa importante

incumbéncia?
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A Proposta enfatiza a importancia dos professores assumirem também o
compromisso de problematizar suas praticas, de modo a favorecer um ambiente de
trabalho colaborativo. Nesta perspectiva, estdo presentes as orientacdes para
professores, propostas por Fullan & Hargreaves (2000) quanto ao seu papel em
promover o profissionalismo interativo

O curriculo como espaco de cultura — a idéia expressa ha secao visa romper
com a percepgao de cultura como composta de situagdes que ocorrem apenas na
esfera local e de que o conhecimento é algo inatingivel. Ambos estdo intimamente
ligados, se entendermos que curriculo € tudo que existe na esfera cientifica, artistica
e humanista. Deste modo, as diversas situacdes que ocorrem no ambiente escolar,
fora da sala de aula e até fora da escola, sdo atividades extraclasses, mas néo
extracurriculares, ou seja, se faz necessario mobilizar conhecimentos de modo a
associar o curriculo a vida.

As competéncias como referéncia,i a secdo tem como intencionalidade
discutir o que os alunos irdo aprender no decorrer dos anos de escolarizacéo, diante
da articulacdo dos diferentes componentes curriculares. “...Competéncias neste
sentido, caracterizam modos de ser, raciocinar e interagir que podem ser
depreendidos das acbes e das tomadas de decisdo em contextos de problemas,
tarefas ou @@AQ RAUIda 2D@8a, .p.. 14)” Dessa forma a competéncia
esta relacionada a capacidade do estudante em mobilizar conhecimentos para a
resolucao de uma situacao problema.

A secdo denominada prioridade para a competéncia da leitura e da escrita
expressa uma concepcao ampla sobre o significado de ler e de escrever, que nao se
restringe a area de Lingua Portuguesa, mas passa por todas as disciplinas. Esta
relacionada a compreender e se expressar diante das manifestacdes de
comunicacdes presentes no mundo contemporaneo. Essa competéncia envolve
inferéncia, pensamento combinatério e probabilistico, estabelecimento de hip6teses
e de relacdes. Consideramos essa prioridade relevante na medida em que todas as
areas necessitam do dominio da lingua materna pelos alunos no seu sentido amplo,
isto €, superando a mera decodificagdo, mas envolvendo também a leitura do
mundo.

A articulagcdo das competéncias para aprender expressa a ideia de que a
atividade escolar esta centrada na aprendizagem para a vida. Em meio a

disseminacao desenfreada de informacgdes, cabe a escola preparar o aluno para que
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possa continuar aprendendo os contetdos escolares, além de poder transformar as
informacdes disponiveis em conhecimento. Essa preparacdo deve priorizar a
qualidade da aprendizagem, assim, este ponto de vista coaduna ao que foi exposto
por Novoa (2007) ao defender que o foco da escola precisa estar centrado nas
aprendizagens dos alunos. No entanto, o transbordamento de demandas, inseridas
nas escolas podem comprometer a manutencao desse obijetivo.

A secdo articulagdo com o mundo do trabalho enfoca a questdo da
contextualizacdo presente na LDBN (1996) e nos PCNs?' e sinalizam para a
importancia da compreensao do significado das ciéncias e das artes — reconhecer e
valorizar as culturas presente nas varias areas do conhecimento, a relagdo entre
teoria e pratica em cada uma das disciplinas do curriculo — conectadas as
circunstancias que emergem na vida cotidiana, de modo que o educando possa
estabelecer relagbes com o saber escolar e tomar decisdes. Esta perspectiva
favorece um processo de ensino e aprendizagem significativo para os educandos.

As relacdes entre educacao e tecnologias — estédo vinculadas ao dominio dos
principios cientificos e tecnolégicos que fazem parte do mundo atual. A prioridade
para o contexto do trabalho — cultivar o respeito por essa atividade social, além de
ser uma oportunidade para atribuir significado a determinados contetdos
curriculares. Com isso, o contexto de trabalho no Ensino Médio supera a visdo de
curriculo tecnicista e propedéutico, considerando a relevancia de uma solida
formacdo geral, que por consequéncia atende as demandas do mundo do trabalho
moderno que necessita de pessoas capazes de resolver situagdes problema.

O documento Proposta Curricular enfatiza a relevancia das areas de
conhecimento: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. A interacdo entre a
Matematica e as areas do conhecimento tem relagdo com a organizacdo dos
contelidos escolares proposta pelos PCNs em trés grandes areas:

. Linguagens, incluindo-se as linguas estrangeiras, a Educacdo Fisica e as
Artes, como diferentes formas de expressao;

A Ciéncias Humanas, incluindo-se Historia, Geografia e, no caso do Ensino
Médio, Filosofia;

A Ciéncias Naturais e Matematica, uma grande area que no Ensino Médio inclui
as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica (SAO PAULO,
2008a, p. 37).

2L PCNs — Parametros Curriculares Nacionais
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Deste modo, segundo esse documento atual, — assim como ja ocorrera na
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo de 1987 — a Matematica continua sendo
tratada como um campo especifico, distinto dos demais. Essa medida, de acordo
com a Proposta Curricular de 2008, tem em vista que, apesar da conexao organica
da Matematica com as &reas de Linguagens, Ciéncias Humanas e Ciéncias
Naturais, diante das especificidades da Matematica, sua integracdo em um desses
campos teria implicacdes empobrecedoras para ambos.

O capitulo final do documento aborda especificamente a disciplina
Matematica. Ressalta que o aspecto primordial de uma Proposta Curricular €
identificar o que € relevante para o desenvolvimento das competéncias pessoais dos
estudantes. Esta ressaltado que os curriculos escolares historicamente deram
énfase a Matematica e a Lingua Materna, por estas serem indissociaveis da vida
cotidiana das pessoas. Neste sentido explicita-se que:

...Uma nova proposta deve estar especialmente atenta a incorporacao critica dos
inmeros recursos tecnoldgicos disponiveis para a representagdo de dados e o
tratamento das informacbes, na busca da transformacdo de informagdo em
conhecimento (SAO PAULO, 2008a, p. 37).

Dessa forma, os conteddos escolares sdo vistos como meios para 0O
desenvolvimento de competéncias pessoais nos alunos e para o exercicio da vida
cidadad. De acordo com o documento, a definicdo dessas competéncias basicas

foram embasadas na proposta do Enem??, e sdo elencadas em trés eixos, a saber:

. O eixo expressao/compreensdo: a capacidade de expressao do eu, por meio
das diversas linguagens, e a capacidade de compreensdo do outro, do ndo-
eu, do que me complementa, o que inclui desde a leitura de um texto até a
compreensao de fendbmenos histéricos, sociais, econdmicos, naturais etc.

. O eixo argumentacao/decisdo: a capacidade de argumentacdo, de analise e
de articulagdo das informagBes e relagdes disponiveis, tendo em vista a
construcdo de consensos e a viabilizagdo da comunicagéo, da acdo comum,
além da capacidade de deciséo, de elaboragédo de sinteses dos resultados,
tento em vista a proposi¢cao e a realizacdo da agdo efetiva.

. O eixo contextualizagdo/abstracdo: a capacidade de contextualizacdo, de
enraizamento dos contetdos estudados na realidade imediata, nos universos
de significagdes — sobretudo no mundo do trabalho — e a capacidade de
abstracdo, de imaginacdo, de consideracdo de novas perspectivas, de
potencialidades no que ainda n&o existe (SAO PAULO, 2008a, p. 42).

22 Enem — Exame Nacional do Ensino Médio
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No primeiro eixo, o papel da Matematica passa por seus objetos, ou seja,
nameros, formas, relagbes, representacdes, que se traduzem em situacdes que se
manifestam no dia-a-dia e seu entendimento € essencial para a compreensao da
realidade. No segundo eixo, a Matematica contribui para o desenvolvimento do
raciocinio légico indutivo e dedutivo, bem como para a capacidade de sintetizar e
tomar decisbes. No terceiro eixo, a Matemética tem uma funcéo preponderante, a
medida que atua intensamente no campo das abstracdes e contextualizacdes, em
busca da nitidez entre o abstrato e o concreto.

Segundo a nova Proposta, a organizacao curricular apresenta, em particular
para os conteudos de Matemética do Ensino Fundamental e Médio, quatro grandes
blocos, sdo eles: Numeros, Geometria, Medidas e o Tratamento da Informacao, sendo
gue os trés primeiros tinham sido contemplados na proposta anterior de Séo Paulo.
Esses blocos transitam de forma direta ou indireta pelos contelddos propostos ao
longo de todos os anos destes niveis de ensino

O ensino e aprendizagem do bloco NUmeros tem como expectativa que, ao
final do Ensino Fundamental, o estudante reconheca e saiba operar no campo dos
nameros reais, o que favorece no Ensino Médio e a continuidade de estudos de
sucessfGes numéricas, numeros irracionais, aproximacdes racionais e dos numeros
complexos.

A geometria deve estar presente durante todos os anos do Ensino
Fundamental e Médio, superando o paradigma curricular que indica a geometria
plana para o Ensino Fundamental e a espacial para o Ensino Médio. E adotada a
concepcao de curriculo em espiral, na qual o mesmo conceito € trabalhado em
momentos diferentes, porém com uma abordagem diferenciada e apropriada ao
contexto.

O tema *“ Gr ande z &asgorece espeeigmedta ani trabalho que
abrange simultaneamente este bloco e o de numeros e geometria. No Ensino
fundamental, pode ser associado a situacdes de aprendizagem que envolvem
nameros decimais, fracdes, problemas concretos, calculo de area e volume. No
Ensino Médio pode ser relacionado ao estudo de situagbes que envolvem 0s varios
tipos de funcdes e a geometria analitica.

O Dbloco “Tratamento d ase émm tino rcanjango&ae”

conteudos propicios ao desenvolvimento de competéncias ligadas ao eixo

c

o
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argumentacao/decisédo e pode ser ampliado com o estudo de Matrizes e Calculo de
probabilidade, entre outros.

Segundo o documento oficial, a Proposta visa atender toda a diversidade
presente na rede, deste modo esclarece um ponto fundamental- que essa Proposta
ndo € fechada nem inflexivel. Destaca que os conteldos elencados ndo se
distanciam dos estabelecidos por outros sistemas de ensino, desta forma é feita uma
opcao dentre as possibilidades de articulagdo de conteudos, tendo em vista os
principios desta Proposta Curricular.

Quanto aos temas propostos, expde que o grau de aprofundamento do
tratamento dispensado pode ser adaptado pelo professor em meio as circunstancias
gue emergem do seu contexto de trabalho, considerando aceitavel a simples
supressdo de alguns deles. Neste sentido € de grande importancia que esteja
evidenciado no planejamento do professor o que, como e com qual profundidade ele
irA abordar os temas propostos, ponderando se suas escolhas possibilitam o
desenvolvimento de competéncias.

Em relacdo a construcdo da grade curricular € explicado que ela parte de
temas geradores a cada bimestre, de modo a abrir um leque de possibilidades para
a articulacao de contelidos pelo professor. Tais temas propostos para as respectivas
séries abordam direta ou indiretamente os quatro blocos de conteludos adotados
pela Proposta Curricular.

A partir da analise desse material, nos questionamos sobre: Qual a aceitacédo
por parte dos pr of essor e sanejdmests docefite a haer f er
determinacao dos conteldos a serem ensinados?

Essa questao foi investigada por nés em entrevista com o PC, a partir da qual

temos a seguinte informacéo:

...HOUVE ESSA REESTRUTURACAO DA PROPOSTA A QUAL EU PARTICULARMENTE ACHO QUE
DEMOROU MUITO PRA ACONTECER, PORQUE EU TRABALHO EM COLEGIO PARTICULAR, EU SEI
O QUE EU VOU TRABALHAR NO PRIMEIRO, NO SEGUNDO, TERCEIRO E QUARTO BIMESTRE, EU
TENHO ALI A MINHA DIRETRIZ E SE EU SAIR HOJE DESSE COLEGIO, O OUTRO PROFESSOR QUE
ENTRAR TAMBEM VAI TER QUE TRABALHAR AQUILO, NE? E O CURRICULO DA ESCOLA E NO
ESTADO NAO ERA TOTALMENTE ABERTO, EU DOU AULA DE QUIMICA EU GOSTO DE ORGANICA,
EU TRABALHO SO ORGANICA COM O TERCEIRO, NAO EU NAO GOSTO DE ORGANICA EU
TRABALHO FISICO QUIMICA COM O TERCEIRO E TINHA ESSA DISCREPANCIA DENTRO DA
PROPRIA ESCOLA, NOS AQUI MESMO, PEGAVAMOS ALUNOS DO PERIODO DA MANHA QUE
ESTAVAM APRENDENDO ORGANICA E A NOITE O PROFESSOR TAVA DANDO FiSICO QUIMICA, Al
O ALUNO NAO SABIA SE ELE ESTAVA ATRASADO, SE ELE ESTAVA APRENDENDO O QUE DEVERIA
OU O QUE NAO DEVERIA, ENTAO HOJE COM ESSA PROPOSTA, VOCE FORMALIZOU A COISA...
(EPC).
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Desta forma, entendemos que o Professor Coordenador foi favoravel a essa
interferéncia no planejamento docente, especialmente pelo fato dessa medida
organizar o que precisa ser trabalhado pelos docentes em cada momento do
processo de escolarizagdo no Ensino Fundamental Ciclo Il e no Ensino Médio.

Um dos argumentos presentes no documento da Proposta Curricular é de que
0 elenco de contetdos escolhidos se assemelha aos de outros sistemas de ensino. O

gue coaduna com o ponto de vista de um dos professores participantes da pesquisa:

O CONTEUDO QUE VEIO, ELE SO VEIO PRE DEFINIDO, MAS JA ERA AQUILO QUE A GENTE
TRABALHAVA MESMO, NE? ELES TIRARAM ALGUMA COISA NE?, NO TERCEIRO ANO ELES
TIRARAM MATEMATICA FINANCEIRA ,QUE E ESSENCIAL PRO ALUNO NE? E CHEGARAM A TIRAR,
FIZERAM MAIS TIRAR DO QUE ACRESCENTAR (EALFA).

Essa visdo também foi evidenciada por outro professor, que propds uma nova
guestao sobre a efetiva compreenséo da Proposta como um todo pelos profissionais
do magistério atuantes na rede paulista, fato este que nos remete a necessidade de
maiores investimentos na formacédo continuada de professores. Nas palavras do

docente:

NOS TIVEMOS UM PLANEJAMENTO NO MES DE FEVEREIRO E NESSE PLANEJAMENTO A
PROPOSTA CURRICULAR NAO FOI APRESENTADA PRA GENTE NA INTEGRA, MAS NO CASO DA
MATEMATICA A PROPOSTA CURRICULAR NAO FEZ GRANDES MUDANGAS... (EBETA).

Outro aspecto importante e que merece maiores esclarecimentos aos
docentes e as equipes gestoras diz respeito a flexibilidade das teméaticas escolhidas.
Um dos entrevistados alegou que acredita na relevancia do topico Matematica
Financeira para o aluno, sobretudo pelo potencial de promover o desenvolvimento
de competéncias para o exercicio da vida cidada. No caso o professor ndo aceitou a

exclusdo da tematica para seus alunos:

E O QUE EU JA FALEI, A PROPOSTA CURRICULAR PRA MATEMATICA ELA NAO TROUXE GRANDES
ALTERACOES E O QUE EU ACHEI BASTANTE COMPLICADO QUE A PROPOSTA CURRICULAR, ELA
NAO CONTEMPLOU O TERCEIRO ANO COM MATEMATICA FINANCEIRA, MAS MESMO ASSIM NOS
FIZEMOS UMA ADAPTAGCAO INTERNA E NOS DEMOS A MATEMATICA FINANCEIRA PARA OS
ALUNOS, QUE NOS ACHAMOS QUE E IMPORTANTISSIMO,E MEU CASO ATRAVES DE E-MAIL EU
COMUNIQUEI A SECRETARIA DA EDUCAGAO E Ai EU RECEBI EM E-MAIL, PARABENIZANDO
FALANDO QUE REALMENTE ISSO TERIA QUE ACONTECER, PORQUE E ALGO IMPORTANTISSIMO...
(EBETA).
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Essa flexibilidade para atender as especificidades de toda a rede estadual de
Educacdo também tem conexdo com o nivel de aprofundamento e destaque que o
professor confere aos topicos propostos, além do trabalho de sala de aula com as
situacdes de aprendizagens contidas no Caderno do Professor.

Neste contexto, nos primeiros quarenta e cinco dias letivos de 2008, a
SEE/SP apresentou como incumbéncia aos docentes de todas as &reas um trabalho
intensivo de recuperacdo em Lingua Portuguesa e Matematica, utilizando os
seguintes materiai s di ermarSab Baulo bag Eséol”, eens c 0| a
exemplar Gnico destinados aos alunos, e a revista “Sdo Paulo Faz Escola”
especificas de cada disciplina, voltadas aos professores.

O Jornal foi distribuido para todas as escolas e a proposta era revisitar
conteudos de anos anteriores, visando subsidiar os alunos para o prosseguimento
de seus estudos, com melhor nivel de aproveitamento, uma vez que 0s
componentes curriculares Lingua Portuguesa e Matematica sdo também de extrema
importancia ao processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, esse material ndo
se dirigia as necessidades de recuperacdo de conteudos de uma determinada
classe ou aluno, a medida que era destinado o mesmo material para toda a rede de
ensino paulista.

O Jornal continha 30 questdes de Matematica, 30 de Lingua Portuguesa e 12
de cada um dos demais componentes curriculares. A ideia era cada questdo
corresponder a uma aula. O trabalho com esse material na percepcdo dos
professores pesquisados foi muito dificil, pois para resolugdo de cada questédo
proposta exigiu retomar conhecimentos de diversas ordens, como € apontado na

citacdo a sequir:

...E, NOS RECEBEMOS UMA DETERMINACAO PARA QUE NO PRIMEIRO BIMESTRE FOSSE USADO
AQUELE JORNAL, COMO RECUPERAGAO PARA OS ALUNOS, ESSE JORNAL E PRA MATEMATICA,
E A MATERIA VEIO MAL DIMENSIONADA, PORQUE ELE VEIO COM ALGUNS EXERCICIOS E
PROPONDO ALGUMAS SITUACOES, QUE NOS TIVEMOS QUE FAZER UMA REVISAO MUITO
GRANDE DE CONTEUDOS E NESSA REVISAO DE CONTEUDOS, NOS NAO CONSEGUIMOS PASSAR
PELAS 30 QUESTOES QUE O JORNAL PROPUNHA... (EBETA).

Neste sentido, uma das principais criticas a esta iniciativa tem relagdo com
fato de ter comprometido a organizacdo do trabalho, principalmente no primeiro
bimestre, o que fica evidenciado pela medida da SEE/SP em estender o mesmo até

15 de maio
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O trabalho com o “ drnal S&o Paulo Faz Escola”, com o foco na recuperacao

de aprendizagens dos estudantes foi conturbado e implicou em iniciar o contetdo

previsto para as aulas do primeiro bimestre com muito atraso. Este cenario dificultou

o desenrolar dos mesmos nos respectivos bimestres, como se deduz da fala abaixo:

Além

EU NAO CONSEGUI TRABALHAR TUDO, CHEGUEI ATE FECHAR O CONTEUDO DO TERCEIRO
BIMESTRE, O QUARTO BIMESTRE FICOU EM ABERTO, NE? DEVIDO AO JORNAL QUE COMEGOU
NO COMEGO DO ANO, FOI UM MES E MEIO TRABALHANDO COM O JORNAL, ENTAO ESPREMEU
PRIMEIRO BIMESTRE Al O PRIMEIRO BIMESTRE MESMO, FOI UM MES PRA SER TRABALHADO, Al
FOI EMPURRANDO, ENTAO O QUARTO BIMESTRE FICOU SEM SER TRABALHADO,
PRINCIPALMENTE NO NOTURNO, NAO SEI SE E O CASO DA MANHA ,NE? QUE TEM MENOS AULA,
SEXTA-FEIRA A MAIORIA DOS ALUNOS FALTAM, QUALQUER COISINHA, VESPERA DE FERIADO
ELES NAO VEM, ENTAO ELES NAO VEM, ENTAO VOCE NAO CONSEGUE DAR SEQUENCIA NAS
ATIVIDADES (EALFA).

disso, a boa atuacdo pedagdgica dos professores em sala de aula

utilizando o Jornal como material de apoio para a recuperacao dos alunos, exigiu

exaustivas revisfes de conteudos de modo a realizar as atividades propostas, tanto

pela diversidade de temas propostos, como pelo nivel de dificuldade das mesmas,

nao sendo possivel cumprir na integra o planejamento da SEE/SP. Nas palavras do

entrevistado:

...ENTAO BASICAMENTE, NOS RECEBEMOS A PROPOSTA CURRICULAR E PASSAMOS A
TRABALHAR EM FUNCAO DELA, E NOS RECEBEMOS UMA DETERMINACAO PARA QUE NO
PRIMEIRO BIMESTRE FOSSE USADO AQUELE JORNAL, COMO RECUPERACAO PARA OS ALUNOS,
ESSE JORNAL E PRA MATEMATICA, E A MATERIA VEIO MAL DIMENSIONADA, PORQUE ELE VEIO
COM ALGUNS EXERCICIOS E PROPONDO ALGUMAS SITUACOES, QUE NOS TIVEMOS QUE FAZER
UMA REVISAO MUITO GRANDE DE CONTEUDOS E NESSA REVISAO DE CONTEUDOS, NOS NAO
CONSEGUIMOS PASSAR PELAS 30 QUESTOES QUE O JORNAL PROPUNHA, A RECUPERAGCAO DE
MATEMATICA PROPUNHA 30 QUESTOES NO NOSSO CASO, CONSEGUIMOS PASSAR POR 22
QUESTOES, MAS ELE TRAZIA QUESTOES BASTANTE ABRANGENTES, FAZENDO INCLUSIVE
CONTEXTUALIZACOES, SO QUE NOS PERCEBEMOS QUE PARA O ALUNO DA MANHA QUE E
ALGUEM QUE VEM INTERESSADO EM APRENDER TIVEMOS DIFICULDADES... (EBETA).

A consisténcia das impressfes expostas pelos professores de nosso estudo

sobre essa temética verifica-se, com a decisdo da SEE/SP de nao repetir esse

modelo de recuperacdo no ano seguinte, principalmente por ele ndo ter atingido o

objetivo de trabalhar as defasagens dos alunos com dificuldades e, além disso, ter

prejudicado

escolar.

o desenvolvimento de conteddos pela interferéncia no calendario
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4.2 O TRABALHO DO PROFESSOR COORDENADOR

A funcdo de Professor Coordenador das escolas estaduais paulistas foi
reestruturada no final do ano letivo de 2007, com a publicacdo da resolucdo SE-88,
gue determinava a cessacdo das designacdes de todos esses profissionais. Tal
resolucao foi publicada tendo em vista o processo de implementacdo da Proposta
Curricular do Estado de Séo Paulo. No inicio do ano seguinte foi realizado processo
seletivo para o preenchimento das vagas em aberto, composto por prova escrita
com questdes objetivas principalmente versando sobre o material da Proposta
Curricular. Realizado o processo seletivo que incluiu entrega de curriculo vitae,
proposta de trabalho destinado a unidade educacional pretendida e, como ultima
fase, entrevista com o diretor e supervisor da escola.

Sobre tal processo seletivo, pudemos identificar em nossa pesquisa que a
seletividade ndo esteve centrada na prova escrita que trouxe baixo nivel de

dificuldade para aprovacao, como afirma o Professor Coordenador:

EU ACHEI QUE ELES FIZERAM UMA BIBLIOGRAFIA IMENSA E A COBRANGA FOI MUITO POUCA EM
CIMA DA PROVA, ELES COBRARAM MAIS NO SENTIDO DE VOCE ESTUDAR SE PREPARAR DO
QUE NA PROVA EM SI . A COBRANGA FOI BEM VASTA, MAS A COBRANGA EM SI NA PROVA FOI
BEM TRANQUILA, NA REALIDADE EU ACHEI QUE ELES QUERIAM QUE VOCE SE PREPARASSE
VOCE REALMENTE ESTUDASSE DO QUE A COBRANGA REALMENTE EM S| DA PROVA (EPC).

Essa percepcéo nos leva a interpretar que o processo seletivo de candidatos
a funcdo de Professor Coordenador, configurou-se em um processo formativo, na
medida em que os candidatos necessitaram se preparar e estudar a bibliografia
indicada. No entanto, o ponto crucial deste processo seletivo foi a entrevista com o

diretor de escola e o supervisor de ensino:

FORAM TRES ETAPAS- PRIMEIRO FOI A PROVA, DEPOIS A ENTREGA DA PROPOSTA E UMA
ENTREVISTA, A PIOR PARTE FOI A ENTREVISTA, FOI BEM CRUEL, CRUEL PORQUE DEU PRA
SENTIR QUE O ESTADO ELE ESTA QUERENDO EXCLUSIVIDADE SUA E ELE NAO TE PAGA A
ALTURA PRA VOCE SER EXCLUSIVO DO ESTADO, E NO MEU CASO MESMO EU DOU AULA EM
OUTRA ESCOLA NA PARTE DA MANHA ENTAO TENHO SOFRIDO BASTANTE PRESSAO EM CIMA
DISSO PORQUE TEM CONVOCAGAO DE REUNIAO ISSO E AQUILO, NE? A GENTE ACABA TENDO
QUE COBRIR UM SANTO PRA DESCOBRIR O OUTRO, TA COMPLICADO NESSE SENTIDO TA MUITO
COMPLICADO (EPC).
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Este ponto de vista explicitado pelo PC pode ser ratificado diante da
legislacdo vigente que alterou os requisitos para candidatar-se a uma vaga nas

respectivas escolas, estabelecendo os seguintes critérios:

Art.4° Sdo requisitos de habilitacdo para o docente exercer as atribuicbes de
Professor Coordenador:

| - ser portador de diploma de licenciatura plena;

Il - contar, no minimo, com 3 (trés) anos de experiéncia como docente da rede
estadual de ensino;

Il - ser docente efetivo classificado na unidade escolar em que pretende ser
Professor Coordenador ou ser docente com vinculo garantido em lei, com, no minimo
10 (dez) aulas atribuidas na unidade escolar em que pretende ser Professor
Coordenador.

Paragrafo Unico A experiéncia como docente, a que se refere o inciso |l deste artigo,
devera incluir, preferencialmente, docéncia nas séries do segmento/nivel da
Educacdo Basica referente a fungdo de Professor Coordenador pretendida (S&o
Paulo, 2007).

Feito o processo seletivo, assumiram a funcdo 0s novos professores
coordenadores no final do més de marco de 2008, com a incumbéncia principal de
favorecer a implementagdo da Proposta Curricular em suas respectivas unidades

escolares, tendo as seguintes atribui¢des:

Art. 2° O docente indicado para o exercicio da funcdo de Professor Coordenador tera
como atribuicdes:

| - acompanhar e avaliar o ensino e o processo de aprendizagem, bem como os
resultados do desempenho dos alunos;

Il - atuar no sentido de tornar as agdes de coordenagéo pedagoégica espaco coletivo
de construcéo permanente da pratica docente;

lIl - assumir o trabalho de formacg&o continuada, a partir do diagnéstico dos saberes
dos professores para garantir situagcbes de estudo e de reflexdo sobre a prética
pedagédgica, estimulando os professores a investirem em seu desenvolvimento
profissional;

IV - assegurar a participacdo ativa de todos os professores do segmento/nivel objeto
da coordenacéo, garantindo a realizacdo de um trabalho produtivo e integrador;

V - organizar e selecionar materiais adequados as diferentes situacdes de ensino e
de aprendizagem;

VI - conhecer os recentes referenciais tedricos relativos aos processos de ensino e
aprendizagem, para orientar os professores;

VII - divulgar praticas inovadoras, incentivando o uso dos recursos tecnologicos
disponiveis (SAO PAULO, 2007).
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As escolas passaram a ter respectivamente um Professor Coordenador
responsavel pelo Ensino Fundamental Il e um pelo Ensino Médio, o que configurou

uma alteracéo na legislacéo relativa a funcéo:

Art.1° A coordenacao pedagégica, nas unidades escolares e oficinas pedagdgicas, a
partir de 2008, sera exercida por Professores Coordenadores, na seguinte
conformidade:

| - Professor Coordenador para o segmento de 12 a 42 série do ensino fundamental;
Il - Professor Coordenador para o segmento de 5% a 82 série do ensino fundamental;
Il - Professor Coordenador para o ensino médio.

§ 1° Nas unidades escolares a coordenacdo pedagodgica sera compartilhada com o
Diretor da Escola e com o Supervisor de Ensino (SAO PAULO, 2007).

Além do foco de atuacdo, essa modificacdo alterou a jornada de trabalho do
Professor Coordenador que na situacdo anterior era responsavel pelo periodo
noturno com jornada de vinte horas semanais podendo ser complementada com
regéncia de aulas em turno diverso. Atualmente a jornada € de quarenta horas
semanais, de forma a atender a demanda do nivel de ensino que acompanha. “Art.
3° A carga horaria a ser cumprida pelo docente para o exercicio da funcdo de
Professor Coordenador seré de 40 (quarenta) horas semanais”  (OFAULO, 2007).

Pela legislagéo, uma das dimensdes do trabalho desses profissionais refere-se
a formacdo de professores no interior das unidades escolares, principalmente por
meio das HTPC (Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo) que séo reunifes entre os
docentes da escola que totalizam de uma a trés horas semanais, dependendo da
quantidade de aulas atribuidas ao professor. Como € indicado no documento a seguir:

A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC - que se caracteriza fundamentalmente
como espacgo de;

1 formacdo continuada dos educadores, propulsor de momentos privilegiados de estudos,
discusséo e reflexdo das propostas curriculares e melhoria da préatica docente;

1 trabalho coletivo de carater estritamente pedagdgico, destinado a discussao,
acompanhamento e avaliagdo da proposta pedagdgica da escola e do desempenho

escolar do aluno (SAO PAULO, 2008f).

A organizacdo das HTPCs também sofreu alteracdes em relacdo aos anos
anteriores, passando a ter duracdo de uma hora, e a indicagdo para ocorrerem duas

consecutivas. Além disso, os integrantes devem ministrar aulas predominantemente
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no nivel de ensino designado ao respectivo Professor Coordenador, que conduz

este grupo. Como segue:

3 - O horario de cumprimento das HTPCs, a ser organizado pelo Professor
Coordenador, devera assegurar que todos os professores do segmento de ensino
participem num Unico dia da semana, em reunides de, no minimo, duas horas
consecutivas;

4 - Na impossibilidade das reunides de HTPC serem organizadas em apenas um dia
da semana, a escola devera organiza-las em, no maximo, dois dias, distribuindo
todos os professores em dois grupos permanentes para cada dia (SAO PAULO,
2008f).

A escola na qual se desenvolveu a pesquisa atendia as normas da SEE/SP
desenvolvendo simultaneamente, mas em ambientes distintos, dois grupos de
HTPC, sendo um de Ensino Fundamental Ciclo Il e outro de Ensino Médio. Esse

ultimo grupo de HTPC foi o objeto de nosso estudo.

a0 “Caderastor” do G

A implementacao da Proposta Curricular de 2008 se desenvolveu por meio de
diversas acdes, uma delas foi a elaboracdo de materiais de apoio docente, os
c h a ma d oalernos Gdo Professor” , destinados aos docentes do Ensino
Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio para cada um dos componentes curriculares
nos respectivos anos e bimestres. Tais materiais apresentavam sequéncias de
atividades em concordancia com os pressupostos da Proposta Curricular, além de
procurarem estabelecer uma espécie de dialogo entre o autor e os professores
sobre os diversos conteudos.

A equipe gestoratamb ém recebeu materi alCaderrmdapoi o
Gestor”, c drésprausnéesaistipboidos durante os quatro bimestres letivos.
Analisamos as contribuicdes deste material para o processo de implementacdo da
Proposta Curricular, bem como as contribuicbes para a atuagcdo do Professor
Coordenador (PC) nas suas varias dimensdes de atuagao.

Iniciamos a analise apresentado as principais ideias contidas nos Cadernos

do Gestor, procurando relacionar as indicagdes do material com o contexto real para
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o qual foi destinado, ou seja, fazendo um recorte da realidade, por meio de um
estudo de caso realizado em uma escola estadual de Sao Paulo.

O “Caderno do Geé&destimnatio especlalmente aol Professor
Coordenador recém chegado a funcéo. Ele reconhece a grande importancia desse
profissional na unidade escolar, principalmente no tocante a implementacdo de
politicas publicas para a melhoria da qualidade de ensino e apresenta suas

atribuicdes principais:

Ampliar o dominio dos saberes dos alunos, elevando o nivel de desempenho escolar
evidenciados pelos instrumentos externos e internos de avaliacao;

Intervir na pratica em sala de aula, incentivando os docentes a diversificarem as
oportunidades de aprendizagens, visando a superacgdo das dificuldades detectadas
junto aos alunos;

Promover o aperfeicoamento e o desenvolvimento profissional dos professores
designados, com vista a eficacia e a melhoria de seu trabalho (SAO PAULO, 2008c, p.6).

No primeiro objetivo proposto esta evidenciada a preocupagdo com 0S
resultados das avaliacdes externas e € estabelecida como prioridade a melhoria dos
indices obtidos pelas escolas estaduais nas avaliacdes, responsabilidade essa que é
agregada ao trabalho do Professor Coordenador.

Em seguida, o material aponta outra tarefa delicada e complexa para o PC,
que é a de acompanhar e observar o trabalho dos professores em sala de aula. E
importante pontuar que entre os requisitos a funcdo de PC ndo é exigido que ele
seja pedagogo. Assim, o que ocorre normalmente € ele possuir formacdo de
especialista em uma determinada disciplina do curriculo escolar, o que torna
extremamente complexa a realizacdo dessa tarefa de forma global, ou seja, dar
subsidios aos professores de todas as disciplinas do curriculo.

Finalmente esta colocada a incumbéncia de promover o desenvolvimento
profissional dos professores OFAs®, ou seja, esta exposta, em meu entender, uma
visdo, aplicada ao contexto brasileiro, a qual Imbernom (2006) se opfe, quando

preconiza que:

No meio anglo-saxao, predominantemente norte-americano, ha uma similitude entre
formacéo permanente e desenvolvimento profissional. Se aceitarmos essa similitude,
veremos 0 desenvolvimento profissional como um aspecto muito restrito, ja que
significaria que a formacdo € um Unico meio de que o professor dispfe para se
desenvolver profissionalmente (IMBERNON, 2006, p. 43).

2 OFA — Ocupante de Funcdo Atividade, sdo os professores ndo efetivos que representam uma
grande parcela dos docentes da rede estadual de S&o Paulo.
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Deste modo, o “ C acdnsideraondirdtamer®eqset os titulares
de cargo efetivo, ndo apresentam grandes dificuldades em seu trabalho, né&o
necessitando da atuacdo do Professor Coordenador, o que € questionavel,
principalmente ao pensarmos que os docentes, tanto os efetivos quanto os ainda
ndo efetivados precisam ter oportunidades formativas para aprimorar o exercicio
profissional. Contudo, a questdo das dificuldades dos professores OFAs, caso
estejam mais ligadas aos conteudos especificos da disciplina, podem tornar esta
tarefa em uma missdo extremamente dificil, pois mesmo que o PC tivesse profundo
conhecimento sobre todas as disciplinas do curriculo escolar, ndo teria condi¢cdes
dentro do modelo atual em atender essa demanda.

A primeira grande tarefa do PC consiste em divulgar e incentivar a adeséo de
toda a comunidade educativa a Proposta Curricular de 2008, em um primeiro
momento, por reunibes pedagdgicas que ocorreram em dois dias do inicio do ano

letivo de 2008 em toda a rede estadual®

. Para isso foram prescritos varios detalhes
a serem observados na organizacdo das atividades desses dias e os PCs foram
orientados a conquistar o corpo docente através do debate sobre os diferentes
pontos de vista que surgirem. Como concluséo, é necessério que o PC tenha solidos
conhecimentos sobre a Proposta Curricular e também sobre as varias dimensdes

gue envolvem essa politica publica:

Essa acédo pressupde conhecimentos dos principais conceitos sociolégicos, politicos,
econdmicos, educacionais, didaticos e psicoldgicos. Tais conceitos auxiliam na
compreensaéao de indicadores comuns como,
desi nt e3A® PAURO, 2008c, p.9).

No entanto, torna-se dificil compreender a seguinte indagacao: Se o trabalho
do PC é um dos pilares para a melhoria do ensino nas escolas e requer para tanto,
sélidos conhecimentos, entdo por qual motivo essa funcdo ndo é um cargo efetivo
gue exija uma formacdo académica um pouco mais adequada, tal como exigéncia
do curso de pedagogia com habilitacdo em supervisdo escolar? Como explicar a
atual situacdo precaria, a qual se encontram submetidos, bem como a condicao de

dependéncia que possuem em relacdo ao diretor da escola, que na hipétese de ndo

%4 Dias 31/03 e 01/04
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reconhecer a importancia de sua atuacdo pedagdgica, pode direcionar o seu
trabalho para outros horizontes?

Assim sendo, entendemos que a funcéo de Professor Coordenador, precisa
tornar-se um cargo efetivo, com ingresso por concurso publico, de modo a valorizar
a atuacao pedagodgica desse profissional.

Outra tarefa que o Caderno do Gestor trouxe ao PC foi a de fazer um grande
diagndstico da escola, utilizando para tanto a aplicacdo de um extenso questionario
que considerou trés dimensfes para andlise, a saber: Contextual — relacionada as
condicoes fisicas da escola, como instalacdes, limpeza, conservacdo do prédio,
organizacao, recursos didaticos, entre outros; Comunicacional voltada as questdes
de divulgacéo de informacgdes, ao modo que estdo sendo tomadas as decisdes, a
relacdo que € estabelecida com a comunidade, as parcerias firmadas com
empresas, ONGs, Universidades entre outros; Didatica — que vai bem ao encontro
com a rotina de trabalho que precisa ter o PC e se relaciona com o modo que esta
ocorrendo o processo de ensino e aprendizagem na escola.

Apos este levantamento diagnoéstico foi solicitado que o PC elaborasse
relatério com as debilidades detectadas, acompanhado de propostas para sana-las.
Entendemos que essa tarefa de reconhecimento da unidade educacional é
importante, contudo € necessério especular que o PC, ao atender essa demanda,
podera se desviar das atribuicdes préprias de sua funcéao.

O “ @derno d o Ge assur um anexo contendo legislacdes publicadas
pela SEE-SP, inclusive o comunicado Cenp — s/n, de 29/01/08 que trata sobre a
HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo), de modo a dar suporte a atuacéo
profissional na conducdo das mesmas.

O conteudo do éstoravdlener?,ose idima c@n as palavras da
secretaria da educacéo do estado de S&o Paulo enfatizando a responsabilidade dos
gestores na divulgacao e implantacéo da Proposta Curricular. Optamos, neste texto,
por ndo utilizar o termo implantacdo entendendo que ele remete a ideia de um
trabalho em um momento especifico, em contrapartida a palavra implementagédo que
tem um carater evolutivo, uma vez que essa tarefa sera desenvolvida durante um
longo periodo, por meio de acdes e intervencdes, para a apropriacdo da Proposta
Curricular pela comunidade educativa, de modo reflexivo.

O “ @derno do Gestor” f o di s ttoda & aquip® gestpra dumnte o

decorrer do ano. Ao analisar o titulo somos induzidos a pensar que eles séo voltados



93

para O supervisor escolar, o diretor de escola, o vice-diretor e o professor
coordenador que integram a equipe gestora das unidades educacionais. Entretanto,
ao analisar as idéias abordadas nesse conjunto de materiais, percebemos que
estabelece-se uma espécie de conversa com o Professor Coordenador,
exclusivamente.

Nestes Cadernos grande parte do conteddo € destinado a formacédo do
Professor Coordenador, por meio da exploracdo de temas que fazem parte dos
principios da Proposta Curricular de 2008. Por exemplo, um dos pontos refere-se a
indicacdo de se trabalhar os conteudos propostos para cada bimestre, nas

respectivas disciplinas do curriculo:

As disciplinas foram divididas por séries e bimestres, com a indicagdo de conteldos,
competéncias e habilidades a serem desenvolvidos pelos alunos em termos de
desempenho escolar. Essa divisdo foi formulada de modo a possibilitar também o
monitoramento da progresséo da aprendizagem, em cada série e em cada bimestre,
por disciplina. (SAO PAULO, 2008 d, p.6)

No material existe a preocupacédo de se esclarecer os motivos que tornam
necessaria a acdo do Estado no curriculo prescrito, apresentado pela Proposta
Curricular de 2008:

A autonomia néo significa que a escola € uma ilha no meio do oceano, alias, até uma
ilha esta sujeita as condi¢cdes ambientais do planeta, mas que, mesmo tendo uma
identidade propria, faz parte de um sistema de ensino que ndo pode se ausentar da
sua responsabilidade em relacdo ao destino de suas escolas e as condicBes de
atuacdo nas mesmas (SAO PAULO, 2008d, p.7).

Em outra vertente, o Caderno apresenta subsidios para a construcdo da
proposta pedagoégica (PP) da escola, afirmando que sua elaboracédo deve ser fruto
do trabalho coletivo da comunidade escolar, composta por alunos, pais, professores,
funcionarios da U.E. e gestores, utilizando como estratégia partir das experiéncias
acumuladas nos anos anteriores e deliberar acerca dos caminhos a serem trilhados
no presente ano letivo para atender aos objetivos estabelecidos pela escola.

Além disso, é feita uma proposta de trabalho, que consiste em tratar da PP
em todos os encontros de HTPC, e mediante as discussfes e consensos que forem
surgindo ir atualizando tal PP em arquivo digital, de modo a subsidiar a construcao
da PP para o ano seguinte. Entendemos que pode ser um exagero contemplar tal

teméatica em todos os HTPCs, mas é possivel fazer ajustes e aproveitar essa ideia.
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Em relagdo a dimensdo comunicacional, o material aponta para a
necessidade de se voltar uma atencéo especial as questdes de legislacdo, e indica
gue a escola deve manter um mural com esse tipo de informacdes para atender a
comunidade escolar.

No caderno do gestor esta recomendado que as sessdes de HTPCs sejam

momentos de leitura, compreensao e reflexdo da legislagéo vigente.

...Sempre que possivel inicie a HTPC propondo a leitura de parte de um texto legal
(Lei, Decreto, Resolugdo, Comunicado etc.). (...) Observacdo: Antes de discutir
gualquer texto normativo, agende com seu diretor uma reunido para compreendé-lo
(SAO PAULO, 2008d, p.9).

Pelo trecho acima, interpretamos que o PC é visto pelos autores do material
como tendo pouco conhecimento sobre legislacdo, a medida que é constituida uma
relacéo de dependéncia entre o PC e o diretor de escola para compreendé-las.

O Caderno trata também do plano de ensino do professor, que deve ser
comparado com o do ano anterior e, entdo, realizadas adequacdes de acordo com a
Proposta Curricular 2008, no intuito de nortear o trabalho docente, contemplar o
direito dos pais e alunos de conhecerem como irdo se desenvolver as varias
dimensdes do processo de ensino e aprendizagem, bem como viabilizar o trabalho
do professor coordenador na tarefa de acompanhar o processo de implementacao
da Proposta Curricular de 2008.

A HTPC é considerada como um espaco de socializacdo dos avancos e
dificuldades que foram enfrentados na implementacdo da Proposta, bem como para
a aplicacdo do questionario contido no Caderno, como meio de os docentes
participarem da construcdo do Curriculo Oficial para 2009.

E de extrema importancia citar que € abor dada suti | medot e noc
Gestor” a questdo da obrigatoriedade de se seguir a risca o conteudo indicado na
Proposta Curricular. “Seria interessante que os professores utilizassem o formato
proposto nas propostas curriculares para a redacdo de seus planos anuais, para que
o coordenador pudesse verificar as adequagdes propostas e suas razdes” (SAO
PAULO, 2008d, p.10).

Surgiram momentos nas HTPCs nos quais alguns docentes criticaram com
sélida argumentacdo a escolha de contetdos para o bimestre de um determinado

ano do Ensino Médio. Entretanto seguia-se 0 que estava previsto na Proposta.
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O “Cader no” ofientag@es acarca BaCavaliagdo de aprendizagem,
partindo do ponto de vista legal que acena para procedimentos de avaliagao internos
e externos, encaminhando pontos de reflexdes que visem superar 0 uso indevido da
avaliacdo, como, por exemplo, jogo de poder, punicdo, seletividade entre outras
distorcées. A seguir, o conceito de avaliacdo formativa, integrante da Proposta
Curricular 2008, é apresentado. Esse conceito embasa-se no objetivo de

desenvolvimento integral dos educandos:

A avaliacdo formativa fundamenta-se na observacdo e no registro do
desenvolvimento dos alunos, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais
decorrentes das propostas de ensino. (...) é continua, diagndstica e sistematica e é o
eixo do processo de ensino-aprendizagem (...). A avaliacdo formativa pressupfe que
a escola antes de avaliar seus alunos, avalie-se como instituicio (SAO PAULO,
2008d, p.13).

E trabalhada a teoria construtivista, que enfatiza a importancia de se aliar no

processo de ensino e aprendizagem, a psicologia e a didatica:

Em uma visdo construtivista , Psicologia e Didatica constituem uma formidavel
relacdo de interdependéncia, pois irredutiveis complementam-se para produzir o que
¢ indissociavel na pratica pedagdgica: a relagdo ensino-aprendizagem... (SAO
PAULO, 2008d, p.16).

Além disso, estabelece uma interdependéncia entre aprendizado, ensino e
desenvolvimento, na medida em que enfatiza que sdo os alunos das classes sociais
menos favorecidas, 0s que mais precisam ser inseridos em processos educativos

construtivistas:

A visdo construtivista apresentou um fator novo, que contribui para alterar a
colocagdo do problema sobre as dificuldades da aprendizagem ou fracasso escolar,
sobretudo a respeito da aprendizagem de alunos de classes populares. Eles
progressivamente adquiriram o direito de frequentar e aprender as ciosas da escola
(SAO PAULO , 2008d, p.16).

Outro aspecto crucial da teoria construtivista consiste em sua oposicdo a
processos educativos baseados na mecanizagcdo, privilegiando os que levam a
compreensao. Assim, ler e escrever passam a ter um sentido mais amplo e
significativo par a a v i d.alLers dnterpratar,: atribuir sentido, comprometer-se

e criar, pela linguagem, uma nova forma de relacdo com o mundo e consigo mesmo.
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Escrever é se responsabilizar, assumir uma autoria...”(SAO PAULO, 2008d, p.17).
Deste modo, ler e escrever estdo ligados ao exercicio da vida cidada.

O Caderno busca orientar o PC quanto aos varios modos de recuperacéao de
aprendizagem, a saber: continua, paralela, intensiva de ciclo, do ponto de vista legal
e enfatiza a HPamptaié cdmpletama alfabetizatdo e favorecer o
desenvolvimento das estruturas bésicas da Matematica desses alunos até o final de
2 0 0 8(SAO.PAULO, 2008 d, p. 25). Meta essa que entendemos estar relacionada
com os objetivos do Jornal Sdo Paulo Faz Escola, que foi trabalhado no inicio desse
ano letivo como recuperacgdo de Lingua Portuguesa e Matematica.

No material sdo descritas as principais avaliacbes externas aplicadas no
Brasil, por meio de uma Gtica histérica, metodoldgica e dos principios norteadores, a
saber: Saresp (Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo), Saeb (Sistema de Avaliacado da Educacao Basica), Prova Brasil/Anresc, Ideb
(indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica), Idesp (indice de Desenvolvimento
da Educacao Béasica do Estado de Sdo Paulo), Enem (Exame Nacional do Ensino
Médio), Encceja (Exame Nacional de Certificacdo de Competéncias da Educacao de
Jovens e Adultos), Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos) e Prova
S&o Paulo. E interessante o dado que apresenta sobre as estruturas de ensino em
ciclo e seriadas cujo desempenho de ambos no Saeb é o mesmao.

Para finalizar traz fichas de encaminhamento de trabalhos e nos anexos traz
texto de estimulo a literatura como reflexado e alguns textos legais da SEE-SP.

O Caderno do Gestor, em seu volume 3, se divide nas seguintes partes:
apresentacao, introducdo e quatro capitulos com os temas: 1. Como organizar 0S
planos de aula?, 2. A organizacdo do plano de aulas do caderno do Professor:
analise de caso, 3. Em busca da construcdo de um projeto interdisciplinar, 4.
Dificuldades de aprendizagens. Ao final apresenta fichas e anexos para apoiar a
aplicabilidade das ideias apresentadas.

Na secdo de apresentacdo, assinada pela coordenadora da Proposta
Curricular para o Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio, estd escrito que o
Caderno retoma assuntos tratados nos anteriores tais como, por exemplo, a
construcdo da proposta pedagogica da escola, a implementacdo da Proposta
Curricular, os processos de avaliacdo, mas o foco estd direcionado ao tema

dificuldades de aprendizagens.
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As HTPCs sédo descritas, como sendo momentos de reflexdo sobre acdes
pedagdgicas desenvolvidas, que ocorrem através da socializacao entre os docentes
das conquistas alcancadas e dificuldades encontradas. A denominacgéo coordenador
pedagogico é utilizada para a funcdo de Professor Coordenador, evidenciando a
similitude que existe entre estes profissionais no dia-a-dia profissional. Uma das
principais atribuicbes é de conduzir as HTPCs, ou seja, sua atua¢cdo como mediador
€ de fundamental importancia nestes encontros. “O Coordenador Pedagdgico € o
mediador desse discurso coletivo quefal a de pr at($A0 RASLO, 120088 P. S .
6). Neste contexto, cabe ao PC articular os saberes dos professores participantes
das HTPCs, de modo a articular a formagéao continuada na escola.

Na secdo de introducdo € destacada a coordenacdo do planejamento das

aulas pelos docentes, visando que os educandos sejam sujeitos de suas

aprendizagens. Neste sentido, o “ Cader no do éRmonfeesissno ra’
contribuir para esse tipo de pratica, sendo que a medida de tempo esta no nimero
de aulas previsto no calendario escolar. O texto argumenta sobre as questdes que
envolvem o tempo em relacdo a aplicacdo dos Cadernos, mas com pouca

persuasao, como segue:

Os Cadernos tém como medida de tempo a previsdo por aula. Aula deve ser entendida
como a organizacdo de uma série de estratégias de ensino-aprendizagem em
determinado periodo de tempo. As grades curriculares das escolas sao organizadas por
aulas. Os professores recebem seus salérios por aulas atribuidas. Os alunos marcam o
tempo escolar por aulas. O sinal indica o inicio e o término de uma aula. Os alunos que
nao frequientarem 75% do total de horas letivas, em um ano escolar, séo reprovados
(LDB n° 9394/96, Art. 24, inciso VI - SAO PAULO, 2008e, p.7).

Nesta perspectiva, tais argumentos mostram que foi considerado um contexto
de trabalho nas escolas ideal e ndo se levou em conta aspectos que interferem na
questdo do tempo, como o atraso na distribuicdo aos docentes do Caderno do
Professor, como sera discutido na proxima secao.

No capitulo 1, a tematica do Caderno focou a organizacédo do plano de aula,
gue deve considerar os periodos destinados a estudos fora da sala de aula, por
meio de tarefas para o lar. Ao mesmo tempo foi sinalizado que se deve ter cuidado
neste aspecto em relacdo aos alunos do periodo noturno, pelo fato de que muitos
deles séo trabalhadores e dispdem de pouco tempo para estudo fora do ambiente

escolar.
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Os planos de aulas podem enriquecer muitos os encontros de HTPCs,
segundo texto do Caderno, por meio das discussdes dos planos elaborados e
aplicados em sala de aula, podem emergir por parte dos professores, alternativas
para superar as dificuldades encontradas, reorientando o planejamento das aulas e
assim proporcionando uso adequado desses importantes momentos de trabalho
coletivo.

O capitulo 2 trata da organizacdo do plano de aulas do “ Cader no d
Pr of e,autdizamdd como exemplo a analise de um planejamento previsto para 3
aulas de geografia para o 3° ano do Ensino Médio. Nesse texto é enfatizada a
preocupacao que deve existir em relagdo a intencionalidade do trabalho docente, no
gue diz respeito as habilidades e competéncias que se visa trabalhar e, também, as
estratégias de ensino-aprendizagem para a efetivacdo destes objetivos. A discussdo
dessa tematica € sugerida para encontros de HTPC.

A estratégia metodolégica de resolucdo de problemas é considerada como
relevante, tendo em vista uma postura docente construtivista: ©* O pr obl ema pr c
deve ser de possivel resolucdo pela classe e série, adequado ao atual estagio de
conhecimento dos alunos e significativo para sua experiéncia pessoal (contexto do
problema e vivéncia do problema)” (SAO PAULO, 2008e, p.15). Desta forma, o
docente precisa oferecer aos alunos, durante as aulas, desafios possiveis.

Outra estratégia metodolégica que é explorada no Caderno é a da aula
expositiva dialogada, que esta ligada também ao trabalho com a resolucdo de
problemas. Sdo salientados alguns pontos inaceitaveis como: falta de dominio sobre
o tema, linguagem inadequada, falta de controle do tempo de exposicdo e uso de
exemplos improprios, entre outros.

E sugerido que o Professor Coordenador conduza o trabalho coletivo junto
aos docentes acerca da andlise de aulas como um meio de reflexdo sobre as aulas
expositivas, sendo a ultima sugestao mais adequada aprati ca como sugag u e :
possibilidade € assistir a um video ja gravado de uma aula expositiva e analisa-lo
com seus prof e s s o(3A© AULO, 2008e, p.18). Entendemos que essa dinamica
de trabalho é significativa e pode ser viabilizada pela SEE-SP, por meio da producéo
de videos sobre experiéncias realizadas pelos professores da rede estadual.

O trabalho com projetos é citado como sendo uma possibilidade a surgir nas

aulas quando se propbe uma pesquisa coletiva, e também é uma importante

estratégia de ensino-aprendizagem que coaduna com 0s pressupostos da Proposta
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Curricular de 2008. Entretanto esta enfatizado no texto que estes requerem
planejamento e acompanhamento minucioso para que possam propiciar
aprendizagens significativas aos educandos e superacao da ideia de éxito diante de

qualquer tipo de participacao dos alunos neste tipo de atividade:

O planejamento desses projetos envolve um trabalho pedagdgico muito complexo

que Vvai desde encontrar esses pressupdmstos

aprendizagens que sdo geradas pela introducdo dessas praticas (SAO PAULO,
2008e, P.19).

O referido tema também é recomendado para ser trabalhado nas HTPCs,
mediante a discussdo com a equipe dos projetos que foram ou estdo sendo
realizados na escola, utilizando como material de apoio fichas e textos anexos a
esse Caderno.

Para finalizar, apresenta a afirmacao de que o Caderno do Professor esta

inserido no projeto da Proposta Curricular de 2008: “ Ha , portanto,

comum com base em um projeto (Proposta Curricular). Por isso a insisténcia no uso
dos cadernos em sala de aula, para gerar um dialogo entre os professores das
disciplinas (SAO PAULO, 2008e, p.20). No entanto, na pesquisa identificamos que o
projeto Proposta Curricular, ndo atende a um aspecto importante deste tipo de agéo

educativa, que esta ligado a participacéo efetiva dos envolvidos em sua concepcao.

O capitulo 3 continuou a abordar a questdo dos projetos, agora
interdisciplinares, e considera que a HTPC é um local adequado para a realizacao
deste tipo de trabalho, contudo acrescenta que a proposta pedagodgica da escola
deve prever outros momentos durante o ano escolar, para além desse espaco.

Os projetos que envolvem parcerias, com ONG’s, empresas ou comunidades,
sao apontados como possibilidades previstas na Resolucdo SE 24, de 5-4-2005, que
dispde sobre Escola em Parceria. E como as outras modalidades de projetos
requerem uma série de cuidados e intencionalidades. Contudo, fica evidenciado no
texto que esse tipo de projeto visa a aquisicdo de recursos materiais para a unidade

escolar:

As escolas que buscam parcerias com empresas, em sua maioria, visam a conseguir
recursos que auxiliem em sua manutencdo, reconhecendo ser esse um meio de
proporcionar melhores condi¢cbes para o desenvolvimento do ensino. A procura em
geral é por empresas localizadas em regides préximas (SAO PAULO, 2008e, p.25).

u
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Desta forma, busca-se atenuar a responsabilidade do Estado em prover 0s
recursos necessarios para as escolas como determina a legislacdo educacional
vigente.

O capitulo 4 é destinado ao tema dificuldades de aprendizagens e gestao
escolar, em que esta complexa questdo passa pelas diversas vertentes que
envolvem o cotidiano escolar, tais como: curriculo, professor, projeto pedagdgico,
recursos didaticos, etc.

O texto demonstra a existéncia de uma visdo difundida acerca das
dificuldades de aprendizagens como algo negativo. Entretanto, é proposto para essa
questdo um olhar construtivista, em que através da investigacdo e da compreensao
das causas que obstaculizam as aprendizagens dos alunos, planejar e desenvolver
acodes para o progresso em suas aprendizagens.

E realizada uma abordagem acerca das dificuldades de leitura e escrita,
partindo do pressuposto que os alunos com dificuldades sdo ao menos alfabéticos,
isto é, podem apresentar grandes dificuldades de leitura e escrita, mas
compreendem a estrutura da base alfabética da escrita.

Para o diagnostico das condi¢Bes de leitura e escrita dos alunos, recomenda-
se leitura em voz alta de pequenos textos, producdo de textos, recuperacao de
informagdes. Entretanto os encaminhamentos estdo muito centrados no componente
curricular de Lingua Portuguesa o que ndo coaduna com um dos principios da
Proposta Curricular que € a prioridade da leitura e da escrita em todas as areas do
curriculo escolar.

Para finalizar, as dificuldades de aprendizagem em Matematica séo tratadas

do ponto de vista das teorias construtivistas, muito ligadas as séries iniciais:

Especificamente, em Matemética, os estudos e as pesquisas para compreender, em
maior profundidade e com os detalhes necessari os, odificgldade de
aprendizagem em Mateméatica” estao atra
investigacdo na éarea de dificuldades em leitura e compreensdo de textos (SAO
PAULO, 2008e, p.36).

Assim sendo, ressalta indiretamente a necessidade do desenvolvimento de
pesquisas na area de Educacdo Matematica. Outro fator importante que foi
observado refere-se a cultura escolar, que naturaliza o ndo aprender Matematica:

“Nases col as, cl i ma” semel hante acontece

e 0s pais dos alunos parecem ter se acostumado com as atitudes negativas com a
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Matematica e seu aprendizado” (SAO PAULO, 2008e, p.37). Deste modo, além das
dificuldades inerentes aos processos de ensino e aprendizagem de qualquer que
seja o tema, no caso da Mateméatica € preciso também superar a ideia de algo
inacessivel.

Em seguida traz reflexdes sobre dificuldades em relacdo a algumas vertentes
do processo de ensino e aprendizagem de Matematica. Discute que para
compreender e assimilar conceitos deve-se passar pelas fases concreta, pictorica e,
por fim, pela fase simbodlica. Na aquisicAo das nocdes basicas e principios
numéricos, deve-se ampliar o periodo de manipulagdo para que se desenvolva a
compreensao por parte dos educandos, que apresentam dificuldades.

O trabalho com a resolucédo de problemas € de suma importancia e precisa
ser norteado, tendo em vista a superacdo da mecanizacdo do aprendizado de

Matematica, o que demanda uma ac¢ao pedagogica complexa:

A interpretacdo e compreensdo do enunciado de um problema requer do aluno

habilidades de leitura, de assimilagdo de conceitos, uso de simbologia propria,
representacéao, aplicacdo de regrasgumgeml gor it
para outra, (SAO PAULO, 2008e, p.39).

Neste tipo de trabalho cabe ao docente conhecer as varias etapas que
envolvem a resolucdo de problemas, para que possa junto aos alunos identificar
pistas que indicam em qual ponto estdo localizadas as suas dificuldades, com o
objetivo de realizar intervencbes que permitam a eles evoluirem em suas
aprendizagens.

Quanto ao trabalho com nameros racionais, € indicado que se deve ser dada
prioridade as fracdes equivalentes, evitando o foco na memorizacdo e uso de
técnicas operatorias. No aprendizado de medidas, sugere-se um trabalho que
viabilize a correlagcédo entre os principios que regem o sistema de numeracao e o de
medidas. Em relacdo as nocbes de estatistica e ao tratamento da informacao,
aponta que graficos e tabelas devem ser frequentemente utilizados e em situacoes
interdisciplinares. Na algebra deve-se buscar o distanciamento da grande énfase
aos procedimentos mecanicos e voltar esforcos aos conceitos algébricos, como
variaveis, incognitas, expressdo, funcdo, equacdo, construcdo e analise de

representacdes de situagdes.
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A avaliacdo deve ser formativa, ou seja, utilizada com vistas a superacao das
dificuldades dos alunos, em que o erro deve ser um meio para o professor levar o
aluno a refletir sobre o assunto que esta sendo estudado. Para finalizar ,devem-se
observar os alunos que apresentam dificuldades com uma visdo ampla,
considerando os muitos fatores que podem estar relacionados, como os de ordem
psicologica, médica e social.

Durante o desenvolvimento das ideias propostas nos trés Cadernos, em
varios momentos foram indicadas a¢cfes a serem realizadas por parte do Professor
Coordenador junto aos docentes, utilizando os espacos de HTPC. No quadro a
seguir apresentamos um levantamento dos assuntos identificados nos trés Cadernos

do Gestor analisados, como segue:

Volume 1,
p.35 Proposta Curricular:
-avaliacdo das aprendizagens; - implementacdo das atividades do Caderno do Professor.
Volume 2,
p.8 Proposta pedagdgica:
-(discusséo em todas HTPCs).
p.9 Leqislacéo:

- iniciar a HTPC com um texto legal (sempre que possivel);
- resolucéo SE-26, 5-3-2008.

p.11 Planejamento:
- planos anuais de ensino

(releitura e comparacéo);
- elaboracéo dos planos de ensino para 2008.

p.11-12 | Trocas de experiéncias:

-socializagcé@o das conquistas, dos problemas, das a¢fes implantadas etc.;

-aplicacdo de questionario para avaliacdo da Proposta e dos Cadernos do Professor;
-elaboracéo do plano do 2° bimestre

p.24 Recuperacéo paralela:
-discusséo sobre encaminhamento de alunos para a recuperacéo paralela, mediante ficha
individualizada contendo dificuldades e plano de trabalho a ser realizado.

Volume 3

p.6 Trocas de experiéncias:
-refletir sobre acdes efetivas de sala de aula, utilizando como ponto de partida os planos e
de chegada as aprendizagens.

p.9 Trocas de experiéncias:

-socializagéo sobre dificuldades na aplicacdo dos planos; -recursos didéaticos;

-tempo de aprendizagem dos conteudos; -dificuldades de aprendizagem;

- relagéo professor-aluno; -redefinicdo dos planos e a¢fes visando superar dificuldades
encontradas.

p.10 Planejamento:
- 0 que farei esta semana, quinzena ou més; o que fiz nesta semana, quinzena ou més.

Trocas de experiéncias: - capacitacdo em servico.

p.13 Analise de roteiros dirigidos:
- organizacéo e adequacdo de roteiros dirigidos previstos em livros didaticos ou Caderno
do Professor, de acordo com cinco dimensdes de analise construtivista propostas.

p.18 Analise de aula expositiva:

- assistir a um video de uma aula expositiva ou ministrada pelo coordenador, para anélise
mediante roteiro de observacgéao de seis tipos de problemas que ndo podem ocorrer neste
tipo de estratégia de ensino.
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p.24 Projetos interdisciplinares:
-espaco de elaboragcdo e acompanhamento de projetos interdisciplinares
p.20 Projetos escolares de pesquisa:

- levantamento dos projetos que estdo desenvolvendo e quais pretendem desenvolver;
-discussao sobre cinco questdes envolvendo projetos;

-proposta de organizacao de projetos escolares;

-exemplo de relatdrio de um projeto ja desenvolvido;

-leitura de um conto de Regina Drumond.

Quadro 13 — Sintese das indica¢des do “Caderno do Gestor” para as HTPCs.

As propostas de temas a serem desenvolvidos nas HTPCs, segundo
orientacbes contidas no “Caderno”, objetivam apoiar o trabalho nas escolas.
Entretanto observamos em nossa andlise desse material que ndo foram
contemplados temas importantes presentes no cotidiano das escolas publicas
paulistas, tais como: indisciplina na escola, inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais, o trabalho com as questdes étnico-raciais, entre outros
topicos relevantes que possam agregar conhecimento ao presente material.

4.3 A FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA - OS ENCONTROS DE HTPC

Identificamos que o modo como os professores tornam-se participantes dos
grupos de HTPCs pode ser considerado um colegiado arquitetado, na acepc¢éao de
Fullan & Hargreaves (2000), ja discutidos no capitulo 3; ou seja, as HTPCs na
escola constituem-se em uma proposta de trabalho na qual a colaboracdo nédo é
espontanea, uma vez que os professores devem cumpri-las, como parte de sua
jornada de trabalho docente. Observamos que essa caracteristica pode ser uma das
responsaveis pela pouca participacdo dos docentes da escola nas atividades e
discussBes propostas nos encontros. Essa nossa constatacéo foi também apontada
nos estudos sobre HTPC de pesquisadores, tais como Bozzini (2005) e Sousa
(2007), os quais sugerem que a participacao de muitos docentes nesses encontros é
apenas burocratica, isto €, os professores estdo presentes para cumprir uma
exigéncia do cargo, mas isso ndo significa a priori que tenham interesse em se
i ntegrar a um “Trabal ho Pedagdégico Col
tais reunides.

Nesse quadro entendemos, entretanto, que 0s meios burocraticos podem ser

utilizados de forma positiva, de modo a promover o aperfeicoamento, como sugerem

et

Vv
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Fullan & Hargreaves (2000) ao explicar que, a partir de situagdes como essa, nem
sempre criadas de forma democratica nas escolas, os professores da mesma
realidade escolar tém a possibilidade de construir um espaco de discussao, estudo e
trocas de experiéncias. Em nossa investigacdo pudemos constatar que professores
tém a percepcado dessa possibilidade, o que se espelha na fala de uma das

professoras de Matematica participante da pesquisa:

EU ACHO QUE OS PROFESSORES PODERIAM SER MAIS UNIDOS, PRA DIVIDIR AS MATERIAS VE O
QUE TA FALTANDO NUMA, O QUE O PROFESSOR TA PRECISANDO NA MESMA DISCIPLINA, UM
AJUDAR O OUTRO ASSIM, COM IDEIAS PROPOSTAS, QUE AS VEZES NAO ACONTECE, TINHA QUE
SER MAIS UM TRABALHO COLETIVO E AS VEZES NAO E (EGAMA).

No trecho de entrevista acima, a professora ressalta acreditar na importancia
de uma atitude dos elementos do grupo quanto a serem mais unidos e dispostos a
ajudarem uns aos outros, de forma que o espaco de HTPC desenvolva o potencial
gue tem na dimensdo da formacdo continuada de professores. Tal possibilidade
coaduna com as acdes propostas por Fullan e Hargreaves ligadas ao professor em
seu papel de profissional interativo. Conforme discutimos no capitulo 2.

No percurso da pesquisa, durante a observacdo dos encontros de HTPCs,

emergiram fatores relevantes, a partir dos quais foi constituida a analise, objetivando

trazer a tona elementos que permitam gerar conhecimento sobre a situacao, tendo

em vista a seguinte questao de pesquisa:

QUAIS AS IMPLICACOES E POSSIBILIDADES DOS ENCONTROS DE HTPC COMO ESPACO
DE FORMACAO CONTINUADA PARA A ATUACAO, EM SALA DE AULA, DO PROFESSOR DE

MATEMATICA DO ENSINO MEDIO?

Em nosso entender, isto esta em consonancia com a metodologia de estudo
de caso, u m@®s estedns dg caso: sdo“valorizados pela sua capacidade
heuristica, isto é, por jogarem luz sobre o fendmeno estudado, de modo que o leitor
possa descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou confirmar o que ja
sabia...” (ANDRE, 2005, p. 34).

Os fatores relevantes que emergiram das reunides de HTPCs observadas

foram os seguintes:
— Datas dos encontros;

— Temas dos encontros;
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Interagdes;

Ambiente dos encontros;

— Presenca do Professor Coordenador;

— Participacéo dos professores de Matematica.

Com base nos dados contidos no diario de notas da presente pesquisa — no
qual as observacdes das HTPCs foram registradas — segue, no quadro a seguir, um
resumo relativo a cada encontro, contendo data, tematica dos encontros e o tipo de
interacdo ocorrida. Nessa primeira parte da tabulacdo dos dados, quanto ao fator
relevante interacdo, consideramos na escolha da representacdo do modo que
ocorreu as interacdes entre os participantes dos encontros de HTPCs observados, a
seguinte simbologia:

( F - D-)de fora para dentro, consiste em tematicas que o PC define para
serem tratadas nas HTPC, as quais sao relevantes para ele, embora ndo provoquem
discussoes;

( F ~D-)de dentro para fora, ocorre quando os temas em pauta surgem de
guestionamentos levantados pelos professores, contudo nao desencadeiam
discussoes;

( F - DB-)de fora para dentro ou de dentro para fora, considera situagdes nas
guais as tematicas geraram discussoes, tanto pela parte dos professores integrantes
do grupo, quanto pelo PC.

As representagOes acima foram concebidas tomando como referéncia Ponte
(1995), o qual distingue diferentes formas de interacdes que ocorrem nos processos

de formacéo e desenvolvimento profissional.

Encontro Data Tema dos encontros Interacao
Agita galera F -D
Olimpiada de Matematica (OBMEP F -D
o1 0s  [EERISHE W D
Correcéo simulado do ENEM F oD
Reunido de pais F oD
Atendimento aos pais F D
Resultados simulado do ENEM F -D
Olimpiada de Mateméatica (OBMEP) F -D
Caderno do Professor F D
02 19/08 Agita galera F oD
F -D
Vestibular Unesp F -D
Bonus mérito docente F oD
PASUSP F -D
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Projeto Eleicbes/Caderno do Professor F oD
03 26/08 Correcdo OBMEP F oD
Resultados OBMEP F -D
Estudo avaliacéo F oD
Reflexdes avaliagdo F oD
Dependéncia de matéria F oD
Dificuldades no uso de Tecnologias F oD
Verba p/ proposta curricular 2008 F -D
04 02/09 Semana de prova 2009 F oD
Olimpiada de geografia F D
Olimpiada de Matematica (OBMEP) F D
Critica aos pares F oD
Prova interdisciplinar F oD
Retencédo de alunos F -D
Entrega de notas F -D
Urna eletrbnica F -D
Estudo sobre os conceitos de

competéncias e habilidades F -D
Indisciplina F D
F -D
F.D
05 09/09 F «D
Entrega de notas F -D
Inscricdo rede aprende com a rede F -D
Mudangas divulgadas pela SEE/SP F D
Urna eletrénica F -D
Salas super lotadas F D
Data do conselho de classe F -D
Premiacéo santa casa F -D
Urna eletrbnica F -D
Material parte diversificada F -D
06 16/09 Comentério video conferéncia biologia F -D
F -D
VC leitura e producéo de textos F -D
Leitura e escrita em todas as areas F -D
F oD

Desentendimento PC/prof. Beta F D
Correcao de provas F D
07 23/09 Preenchimento de diarios de classe F D
Digitacdo de notas F -D
08 30/09 F -D
Digitacdo de notas F -D
Parte diversificada F -D
Video conferéncia mundo do trabalho F -D
F -D
F -D
09 07/10 Semana das criancas F -D
Olimpiada de geografia F D
Informacdes bolsa mestrado F -D
Projeto consumidor consciente F oD
Reunido de pais F -D
Distribuicédo do caderno do prof. F -D

Processo seletivo professores (OFA) FoD
Cursos de pés-graduacdo para 2009 F -D
Financiamento de notebook p/ prof. F D
10 21/10 Recado rede aprende com a rede F -D
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F oD

F -D

Notacao cientifica F oD

Projecéo de salas para 2009 F -D

Pré-conselho de classe F oD

F oD

11 04/11 Entrega de notas F -D
Conselho de classe EM F -D

Formatura EF e EM F -D

Vestibular itinerante F -D

Confraternizacao F -D

Pré-conselho de classe F oD

F -D

12 11/11 F -D
Datas do conselho de classe F -D

Datas da reunido de pais F -D

E 1511 | Oientagbes paraa aplicagiodosaresp | ___F D

Quadro 14 — Sintese das observacdes dos encontros de HTPCs na escola pesquisada (parte 1)

A tabela acima classifica os dados coletados em campo, referentes as datas
que foram realizados os encontros de HTPC, os temas de discussdo que foram
planejados ou emergiram nas HTPCs, além do modo como ocorreram as interacdes

entre os participantes do grupo, os quais serdo interpretados a seguir:

a) Datas dos encontros

O acompanhamento das HTPCs de Ensino Médio ocorreu no segundo
semestre letivo. Identificamos nos dados coletados na pesquisa a existéncia de uma
estreita ligacdo entre 0 momento do ano e os temas emergentes nas HTPCs. Por
exemplo, nos dias 12 e 19 de agosto tratou-se da reunido de pais, que ocorreu no
dia 11 do mesmo més; nos dias 12, 19 e 26 de agosto foram contempladas
discussbes sobre a OBMEP?® que ocorreu no dia 26 desse més; no periodo de
campanha para as eleicdes municipais a tematica referiu-se a construcdo de uma
urna eletrénica por alguns alunos da escola, visando a realizacdo de uma pesquisa
de intencdo de votos; em datas que antecedem o fechamento dos bimestres
surgiram itens da pauta dos HTPCs neste sentido, entre outras situagoes.

Os dados revelaram que na escola pesquisada ao final do més de novembro
ocorreu dispersdo do grupo. Podemos interpretar que a dispersdo pode ser
provocada pelo cansagco acumulado durante o ano, pelas tarefas burocraticas a

serem cumpridas visando o fechamento do ano letivo.

*® OBMEP - Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas.
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As HTPCs sao datadas e seguem a dindmica de desenvolvimento da vida da
escola, ndo podendo abandonar os projetos e eventos que foram planejados no
inicio do ano letivo, bem como os que surgem em seu cotidiano. No entanto, nao
pode restringir-se a essa dimensdo de trabalho, uma das prioridades desses
encontros deve ser o carater formativo do grupo, que precisa aliar a teoria com a

pratica, que se alinha as ideias apresentadas a seguir:

No processo de refletir sobre a acéo, principalmente sobre um conjunto de acgdes, a
teoria ganha um outro significado, pois, a0 mesmo tempo, que elucida os
questionamentos sobre a pratica, desperta para outras maneiras de interpreta-la e
compreendé-la. Os conhecimentos tedricos e praticos se articulam de tal modo que
um passa a (re)alimentar o outro, possibilitando ao professor a compreensédo do
conhecimento construido na sua préatica pedagégica (Almeida, 2002a). Nessa
abordagem de formacdo, os niveis de reflexdo se constituem por processos de
pensamentos distintos, que se complementam na qualidade reflexiva do professor
(Prado, 2003, p. 44).

Desta forma, as HTPCs constituem-se em uma rica oportunidade de interacao
entre teoria e pratica, na busca da reflexdo, do compartilhamento e socializacdo de
saberes, capazes de fortalecer as praticas dos participantes na preparagcdo e
desenvolvimento do trabalho com seus estudantes. Como segue na fala de um dos
docentes participantes da pesquisa: “ E/M ESPACO IMPORTANTE PRA CAPACITACAO, PRA
DISCUSSAO DE PROBLEMAS DE SITUAGOES RELATIVAS AOS ALUNOS DE APRENDIZAGENS DE
METODOLOGIAS DE PROFESSORES E TUDO MAIS. .(EBETA). Neste sentido, a HTPC é um
espaco de multiplas finalidades, em especial a de formacdo continuada de
professores. Assim sendo, € de suma importancia que o PC acompanhe o
calendario escolar de modo a identificar os momentos propicios para estudos
tedricos, visando promover a aproximacao entre a teoria e a pratica docente e desta

forma ampliar as oportunidades formativas no espaco coletivo escolar.

b) Temas dos encontros

Ao analisar os dados colhidos nas HTPCs, o tema de discussédo que surgiu
com maior frequéncia foi relacionado ao exame do Saresp, pois como ja discutimos,
a escola em questao tem apresentado bons resultados nesse exame, especialmente
se compararmos com as demais escolas do Estado. Assim, a relevancia do tema no
contexto da cultura da escola estava evidente, em especial sob o ponto de vista do

Professor Coordenador. Dos treze encontros observados, dez contemplaram essa
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tematica na pauta. Em particular, discutiu-se a realizacdo de simulados para os
alunos.

Analisando as pautas dos encontros de HTPC que acompanhamos,
percebemos que elas estiveram centradas nos interesses do Professor
Coordenador, em especial no que tange a tematica Saresp. Foi ele a elaborar a
pauta de todos os encontros, 0 que se constata por suas palavras: “EU DECIDI QUE
NESSES ULTIMOS DOIS MESES Ai, EU VOU ESTAR TRABALHANDO ESSA QUESTAO DO
SARESP. .(EPC). Assim sendo, o foco do trabalho docente nas HTPCs estudadas foi
determinado pelo Professor Coordenador, que definiu prioridades e tematicas de
maneira unilateral.

No entanto o Professor Coordenador participante do nosso estudo, ao ser
indagado sobre a forma pela qual seleciona os assuntos e acbes a serem
desenvolvidas nas HTPCs, respondeu: "CONFORME A PRIORIDADE DO GRUPOEDAS E E”
(EPC). Desta forma, constatamos que ele demonstra ter a percep¢ao que as pautas
dos encontros precisam ser construidas levando em conta as demandas dos
professores do grupo. Embora tenham prevalecido nelas as prioridades
estabelecidas pelo PC, vale ressaltar, a importancia para os professores da escola
de conseguir um bom resultado dos alunos no exame do Saresp, uma vez que
existe dependéncia desses resultados inclusive na remuneragéo docente, através do
bdnus mérito.

Na escola pesquisada, com uma situacao estabelecida favoravel gracas aos
resultados obtidos no Saresp 2007, nos quais se manteve em posi¢cdo acima da
média em todos os niveis e comparacbes, havia, em contrapartida, uma
preocupacdo muito grande em se manter esse desempenho. Segundo o Professor
Coordenador de Ensino Médio da escola, esse dados, embora positivos, nao
encobrem os varios pontos em que a escola apresenta problemas e necessita
avancar.

Os resultados de avaliacdes externas revelam um tipo de qualidade da escola
que esta ligado as aprendizagens dos educandos, 0 que esta intrinsecamente
relacionado a imagem da unidade educacional. No contexto escolar acima descrito,
identificamos que o Professor Coordenador estabeleceu como sendo o foco principal
de seu trabalho no semestre o Saresp, o que € evidenciado por este tema ter sido

proposto com muita frequéncia nas HTPCs.
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Durante o acompanhamento do trabalho dos professores de Matematica em
sala de aula, tivemos a oportunidade de constatar que essa pauta das HTPCs,
ligada ao exame do Saresp refletiu no trabalho docente. Isso explicita a cultura da
escola pesquisada, com uma pedagogia extremamente voltada para a busca do
reconhecimento de sua qualidade por meio do sucesso dos alunos nas avaliacdes
externas a que sao submetidos. Nao cabe a nés julgar a escola, nosso papel como
pesquisador foi 0 de compreender motivacdes e influencias

Neste sentido, o trabalho nas escolas ndo pode perder de vista os objetivos
educacionais delineados pela comunidade educativa, de forma a ndo se construir
uma cultura que vise prioritariamente as avaliagfes externas, tais como o Saresp.
Como diz GIROUX, (1992):

...A escola ndo é considerada um espaco como espaco de luta quanto a diferentes
ordens de representagdo, ou como espacgo que incorpora configuragdes particulares
de poder, que formam e estruturam as atividades da sala de aula. Ao contrario, a
mesma fica reduzida a l6gica estéril de graficos e fluxos, a crescente separagéo entre
professores e administradores e a uma tendéncia, cada vez maior a burocratizacao...
(p. 15-26).

Outro ponto que se relaciona com a citacdo anterior trata-se da utilizacao dos
momentos de HTPC para a transmissao de recados pelo Professor Coordenador,
aspecto que ocupa parte significativa dessas reunides como identificamos na escola
pesquisada, bem como também aponta o estudo de Bozzini (2005) e Sousa (2007),
situacdo na qual, obstrui a dimensdo de formacédo continuada de professores da
HTPCs.

c) Interacdes

Nas reunides de HTPCs estudadas, foi observado o modo como ocorreram as
interacfes entre os participantes em cada um dos temas apresentados na tabela.
Para efeito de andlise, foi adotada a seguinte simbologia e suas respectivas
representacdes como segue: - o tema partiu do PC e nédo ocorreu discusséo (F -D) ,
- 0 tema partiu de um dos professores e ndo ocorreu discussdo ( F —Dgs temas
partiram do PC ou dos professores e geraram discussdo entre os participantes
( F ~ DRepresentagtes essas que foram elaboradas inspiradas no estudo de Ponte

(1995) no qual ele enfatiza que o processo formativo pode ocorrer partindo de
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questdes internas ou externas ao individuo. Dessa forma, esse autor, com o qual
concordamos, defende que nos processos formativos se procure promover
interacOes que se desenvolvam de dentro para fora, por serem essas as que mais
favorecem o desenvolvimento profissional dos professores envolvidos.

Entendemos que um indicio da existéncia de construgdo e reconstrucdo de
conhecimentos pelos professores nas HTPCs € a qualidade de interacdes que
ocorreram, ou seja, relaciona-se a participacdo, que se manifesta na oportunidade
de falar e de ser ouvido efetivamente, como defende Fullan & Hargreaves (2000).
Uma professora participante do estudo ao comentar sobre o modo que as HTPCs,

contribuem na sua atuagéao profissional, faz a seguinte observacao:

A GENTE SEMPRE APRENDE NE, COM O COORDENADOR, O COORDENADOR DAQUI ELE E
OTIMO (...), ENTAO A GENTE TA SEMPRE APRENDENDO, APRENDENDO NE, ELE PASSA MUITOS
CONHECIMENTO PRA GENTE, OS PROPRIOS COLEGAS TAMBEM A GENTE APRENDE MUITO NO
DIA-A-DIA (EGAMA).

Deste modo, enfatiza que as HTPCs contribuem em sua atuagéo profissional,
em especial durante as discussdes e trocas de ideias do grupo, ao ouvir ou
socializar alguma situacdo pedagdgica. Além disso, percebemos que ela aprecia a
postura do Professor Coordenador.

Assim sendo, as interagdes entre os participantes nas HTPCs representa um
ponto fundamental para que ocorra aprendizagem nesse espaco de trabalho coletivo
escolar. As discussdes em torno dos temas de estudo ou problemas surgidos no
grupo colaboram com a formacao dos professores na escola.

A seguir apresentamos a tabulacdo da segunda parte do resumo de dados,
oriundas dos registros realizados durante o acompanhamento das HTPCs.

Encontro Data Ambiente Presenca do PC
01 12/08 Sala de video Nao
02 19/08 Salal Sim
03 26/08 Sala dos professores Sim
04 02/09 Sala de projetos Sim
05 09/09 Sala de projetos Sim
06 16/09 Sala dos professores Sim
07 23/09 Sala dos professores N&o
08 30/09 Sala dos professores Sim
09 07/10 Sala da coordenacéo/ Sala dos professores Sim
10 21/10 Sala dos professores/ Sala da coordenacéo Sim
11 04/11 Sala de video Sim
12 11/11 Sala de video Sim
13 18/11 Sala dos professores Sim

Quadro 15 — Sintese das observagdes dos encontros de HTPCs na escola pesquisada (parte Il)
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A tabela traz dados referentes ao fator ambiente em que as HTPCs foram
realizadas e também contém informacfes a respeito da presenca do Professor

Coordenador nesses encontros.

d) Ambiente dos encontros

A partir da observacao dos encontros de HTPCs percebemos que o espago
fisico no qual sdo realizados constitui um fator relevante que deve considerado, na
medida em que condi¢cdes como: poluicdo sonora, limpeza, organizacéo, circulacéo
de pessoas, disposicdo dos assentos dos participantes, recursos tecnoldgicos,
podem influenciar a realizacdo das atividades de forma positiva ou negativa.

Na escola pesquisada, os encontros foram realizados em locais variados, 0
gue favoreceu a percepcdo de como o desenrolar das HTPCs sofrem interferéncias
do ambiente no qual estdo ocorrendo. Esta particularidade ligava-se a uma rotina
adotada pelo PC, que era a de deixar anotado na lousa da sala dos professores,
previamente o local em que a HTPC do Ensino Médio iria acontecer.

Os encontros que identificamos como mais produtivos, do ponto de vista de
interacdo, estudo e troca de experiéncias entre os professores, foram os que
ocorreram na sala de projetos®®. Tal sala estad em local afastado do prédio em que
estdo as salas de aulas e a administracdo da escola. O local é pequeno com
aproximadamente 25 m?, contendo carteiras universitarias dispostas, pelo PC, em
forma circular, o que favorecia a troca de experiéncias entre os participantes. Nessa
sala havia pouca circulagdo de pessoas na parte externa e apenas 0s participantes a
ocupavam durante a realizagéo das HTPCs.

Outro espaco que se mostrou favoravel para a interagédo entre os professores
foi a sala de video. Localizada na parte térrea do prédio escolar, proxima da
secretaria, com cerca de 40 m? era repleta de carteiras universitarias que
favoreciam o arranjo em grupo. Contudo, essa sala nem sempre podia ser utilizada,
uma vez que existia simultaneamente outro HTPC na escola, conduzido pela PC do

Ensino Fundamental Ciclo IlI.

%5 Nos dias 2 e 9 de setembro.
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Em contrapartida, os HTPCs que ocorreram na sala dos professores, foram
muito conturbados, na medida em que a intensa circulacdo de professores e
funcionarios que entravam e saiam da sala por motivos diversos, dispersavam a
atencdo dos participantes. Além disso, por se localizar no perimetro do patio da
escola as interferéncias sonoras dificultaram o andamento das discussdes tanto para
a pessoa que falava, quanto para quem tenta ouvi-la. Outro aspecto a considerar diz
respeito a disposicdo dos assentos, em torno da mesa e sem possibilidades para
reorganizacao, que também ndo se mostravam favoraveis para o trabalho de grupo,
entre outros.

Embora apresentasse todas essas desvantagens, o PC optou por usar esse
espaco sempre que havia necessidade de assistir com o0 grupo video conferéncias
via internet, utilizando um microcomputador da sala que integra o kit do professor?’,
uma vez que era nele que tais recursos podiam ser disponibilizados. Entretanto, o
PC ao falar sobre a questéo tecnolégica disponivel no ambiente escolar, mostra que

tem uma percepc¢ao positiva sobre o tema:

NAO, PELO CONTRARIO ESSE ANO MELHOROU BASTANTE NE, TODA REDE AGORA ESTA COM
ESSE SISTEMA INTRAGOV QUE E BANDA LARGA, TANTO QUE TUDO QUANTO E VIDEO
CONFERENCIA FUNCIONA ESSE SISTEMA DE STREAMING, E E MUITO BOM SEM PROBLEMA
NENHUM (EPC).

Nesta perspectiva, diante das condicbes vivenciadas pelo PC nos anos
anteriores, ele considera aquele momento como uma situacéo favoravel, apesar do
fato que para assistir a uma video conferéncia, foi preciso usar a sala dos
professores, que se caracteriza por ser um ambiente com intenso fluxo de pessoas
que dificulta a concentracéo para esse tipo de atividade.

Nesse fator, interferéncia do ambiente no andamento dos encontros, o estudo
de Sousa (2007) — que coletou dados de um grupo de HTPC — enriquece a nossa
analise ao enfatizar a influencia do ambiente no qual os encontros de HTPC ocorrem

para o bom desenvolvimento dos trabalhos:

As reunides de H.T.P.C. ndo aconteciam em lugar especifico, pois a escola nao
possuia sala ociosa. Portanto a reuniéo era realizada na sala dos professores, fato que
tornava muito dificil o fluir da mesma, ja que constantes interrup¢des aconteciam tanto
pela entrada de funcionarios como de outros professores que néo participavam dessa
reunido e, também, de alunos que queriam conversar com os professores (p. 47).

T Kit do professor — composto por dois microcomputadores com acesso a internet e uma impressora,
instalados na sala dos professores no inicio de 2008.
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Neste contexto, durante a realizagdo das reunibes de HTPC é essencial que
elas ocorram em local adequado a possibilidade dos participantes se concentrarem
nas atividades a que estdo envolvidos. Outra situacéo desfavoravel ocorreu quando
o encontro foi realizado na sala da coordenacao, que foi utilizada para se assistir
uma das video-conferéncias. No caso, a grande circulacdo de pessoas que
procuravam pelo Professor Coordenador, bem como as limitacbes de espaco do
local - com cerca de 15 m* muito prejudicaram a HTPC. Podendo ser uma das
razbes de ndo terem surgido e se desenvolvido discussdes sobre a temética da

video-conferéncia, apesar da rigueza do material proposto ao grupo.

e) Presenca do Professor Coordenador

Analisando os dados coletados na pesquisa durante 0 acompanhamento das
HTPCs, podemos notar que nos dias em que o PC ndo esteve presente nos
encontros a dinamica do trabalho foi alterada significativamente, pois os docentes
realizaram a tarefa proposta por ele, mas dispersaram-se pela escola. Interpretamos
gque o Professor Coordenador foi um integrante fundamental do grupo, e sua
presenca interferiu no trabalho pedagégico coletivo, de tal modo, que na sua
auséncia prevaleceu a realizacao de trabalhos isolados.

Nos encontros de HTPC a presenca do PC tem sido apontada como um ponto
de extrema relevancia, presenca essa que supera a fisica e também se relaciona
com o modo que eles sdo planejados e conduzidos como enfatiza Bozzini (2005) a
qual apresentou um exemplo e um contra-exemplo da forma que esses encontros
precisam ser conduzidos.

Entretanto, diante da dinamica do cotidiano escolar, na qual emerge a todo o
momento demandas de diversas ordens, torna-se complexo o reconhecimento da
relevancia da dimensdo do trabalho do PC, ligado a articulacdo da formacéao
continuada na escola. Como € levantado pelas palavras do Professor Coordenador

expostas a seguir, quanto as suas atribuigdes profissionais no contexto escolar:
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NA VISAO DOS PROFESSORES E INSPETOR, NA VISAO DE MUITOS PROFESSORES E INSPETOR
E O SEVERINO?® ELE TEM QUE DAR UM JEITINHO EM TUDO, EU TENHO A DURAS PENAS
MOSTRADO PRA ELES QUE A MINHA FUNGAO AQUI E PEDAGOGICA, (...) ALGUNS PROFESSORES
QUE TRAZEM O ALUNO PRA VOCE, ACHANDO QUE VOCE TEM QUE DAR UM JEITO, PORQUE ELE
NAO ESTA PARTICIPANDO DA AULA DELE, OU PORQUE ELE ATRAPALHOU A AULA DELE, A
INDISCIPLINA ESTA MUITO RELACIONADA AO PEDAGOGICO, MAS A INDISCIPLINA QUEM TEM
QUE CUIDAR DELA E A DIRECAO DA ESCOLA E OS PROFESSORES NAO ENXERGAM ISSO, ELES
ACHAM QUE QUEM TEM QUE CUIDAR DA INDISCIPLINA DO ALUNO QUE ENTROU SEM UNIFORME,
DO ALUNO QUE NAO COPIOU MATERIA, DO ALUNO QUE SAIU ISSO E AQUILO E O
COORDENADOR, AINDA E ESSA MENTALIDADE E EU DUVIDO MUITO QUE MUDE (EPC).

Assim sendo, se faz necesséria a conquista desse espaco, voltado a atuar em
guestdes pedagogicas,em particular, referente a articulacdo da formacéo continuada
de professores pelo Professor Coordenador por meio de processos sutis de
negociacdo com a comunidade educativa. Vale ressaltar, como & apresentado no
estudo de Bozzini (2005), que a valorizagdo das HTPCs como espac¢o de formacao
continuada pelo diretor de escola, contribui ao bom funcionamento desse espaco.

A analise dos dados coletados durante as observacdes da atuacdo pratica
dos professores integrantes da pesquisa, sugere a importancia de existir
acompanhamento em sala de aula do trabalho dos professores de Matematica, pelo
Professor Coordenador. Além disso, em sua pauta de observacdo das classes,
estejam presentes itens que permitam a identificacdo de saberes docentes e
praticas para posterior articulagdo nas HTPC.

Esse ponto de vista permite ao Professor Coordenador fazer intervencdes na
atuacdo dos docentes, por meio de oportunizar a participacdo ativa, de todos os
integrantes da HTPC em um processo de compartilhamento, construcdo e

ressignificacao de saberes.

f) Participacdo dos Professores de Matematica

Em meio ao acompanhamento das HTPCs, voltamos um olhar diferenciado
ao Professor Coordenador e aos professores de Matematica que séo 0s sujeitos de

nossa pesquisa, cuja participacédo analisamos a seguir.

% Severino é uma alus&o ao personagem de um programa de televisdo, o qual tem a funcdo de
porteiro, mas € solicitado frequentemente para ajudar na solugdo de diversos tipos de problemas que
surgem, os quais apresentam discrepancias em relacdo as suas atribuices profissionais.
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O professor Alfa nos encontros de HTPCs mantinha uma postura de
observacdo, mas ouvia atentamente as discussées manifestando o seu ponto de
vista em poucas oportunidades. Uma vez que debateu foi na HTPC do dia 21/10. Ao
se discutirem habilidades e competéncia ligadas ao SARESP, comentou a
dificuldade dos alunos em lidar com notacdo cientifica, que envolve além da
Matematica, as Ciéncias da Natureza compreendendo a Fisica, Quimica e Biologia,
gue nesse ano também serdo cobradas no SARESP.

Na sua percepcao sobre a HTPC é necessario ampliar o tempo de trabalho

desse espaco, pois muitos assuntos acabam nao sendo concluidos:

UM ESPACO PEQUENO NE, ESSA PARTE DE HTPC EU ACHO QUE SER LIBERADO UM MAIOR
NUMERO DE AULAS PARA OS PROFESSORES SE CAPACITAR, MUITAS VEZES NAO DA TEMPO DE
DISCUTIR CERTAS COISAS, FICA UM TEMPO MEIO PERDIDO NE... (EALFA).

Embora em sua fala, tenha demonstrado identificar em certos momentos a
HTPC como tempo perdido, como discutiu o estudo de SOUSA (2007), ao abordar a
questdo da participacdo docente obrigatdria nos encontros de HTPC. O professor
Alfa enfatiza a riqueza da troca de experiéncias que ocorre nesses encontros e a

postura do Professor Coordenador que possibilita essas interacdes:

E TEM MUITA TROCA DE EXPERIENCIA NE QUE ACONTECE, MUITAS VEZES A GENTE APROVEITA
NE, UMA IDEIA DE UM PROFESSOR E DE OUTRO, ATE NOSSA MESMO, QUE E REPASSADA E
TROCADA. O PROFESSOR COORDENADOR?® NE E BEM ABERTO O HTPC QUE A GENTE FAZ,
ENTAO TEM MUITAS VEZES QUE A GENTE APROVEITA, MUITA TROCA DE EXPERIENCIAS, DA
PARA APROVEITAR EM DIVERSAS SITUACOES (EALFA).

Desta forma, esse professor considera como contribui¢cdes relevantes para a
sua atuacdo pedaglgica, as situacdes que ocorrem, a socializacdo de
conhecimentos, pelos participantes. Além disso, segue a percepcao do professor

Alfa em relacdo a sua participacdo nas HTPCs: “ ROCURO SEMPRE ESTAR PRESENTE, E
ABSORVER OS PONTOS POSITIVOS QUE ALI SAO DISCUTIDOS, AGREGANDO ASSIM MAIS
CONHECIMENTOS PARA PODER APLICA-LOS” (EALFA). Nesta perspectiva, compreendemos
gue ele considera significante a sua presenca fisica nesses encontros e atraves de
Seu senso critico, seleciona entre as ideias apresentadas o que € interessante a ser

utilizado durante a sua atuagéo pedagogica.

» Na fala do professor Alfa o nome citado foi substituido por Professor Coordenador.
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O professor Beta apresentou uma participacdo bastante intensa, tendo
manifestado sua opinido aos diversos temas tratados, além de levantar questdes
ligadas as dificuldades que enfrentava em sua pratica pedagogica. Além de propor
ideias visando supera-las como é exemplificado no registro que realizamos no diario
de notas referente a HTPC do dia 02/09:

O professor Beta, afirmou que existem alunos que abandonam algumas disciplinas,
pois sabem que caso fiquem em duas ou trés disciplinas serdo promovidos pelo
conselho de classe, 0 mesmo salientou que enviou e-mail a SEE/SP pedindo ajuda
no sentido de como trabalhar essa questdo e recebeu como resposta que basta
aplicar a legislac@o que trata sobre aprovacéo parcial em que os alunos ficam de DP
(DNP).

Entretanto, apds o desentendimento com o Professor Coordenador na HTPC
do dia 16/09, sua participacdo tornou-se timida. O desencadeamento dessa
desavenca foi se construindo ao longo dos encontros de HTPC nas quais o
Professor Coordenador apresentou algumas iniciativas e o0 professor Beta,
argumentou de forma contraria as ideias apresentadas. O mesmo ocorreu em
situacdes que o Professor Beta apresentou alguns pontos de vista, os quais foram
desestruturados pelo Professor Coordenador.

Ao discutir-se a teméatica do simulado do Saresp, o Professor Beta fez duras
criticas, sobretudo ao fato desse assunto ainda estar na pauta, principalmente por
ter sido questdo discutida durante as reunifes do inicio de ano. O PC exaltado
rebateu dizendo que o professor Beta tem um problema pessoal com ele, pois ele se
opbe a tudo que propde. O Professor Beta ficou, entdo, muito irritado com essa
afirmacdo e retirou-se da reunido. Posteriormente o Professor Coordenador
comentou aos pesquisadores que defendeu de forma contundente a realizacdo do
simulado do Saresp, pois a oposicéo a essa idéia ndo era do grupo todo.

A professora Gama apresentou uma participacao, também discreta, na qual
no dia 23/09 em que o HTPC ocorreu sem a presenca do PC, durante o trabalho
relativo ao diario de classe, discutiu com o professor Alfa acerca de critérios de
avaliacdo. Ela apresentou uma boa apreciacao dos encontros de HTPC, em especial
da parte do Professor Coordenador que em sua percepgao ele é étimo.

Na acepcdo da Professora Gama sua participacdo nas HTPCs é “ AvA”

(QGAMA). Neste sentido concordamos com ela, embora ressaltamos que essa
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participacdo ativa esta relacionada mais a atencdo dada pela professora as

discussbes desencadeadas nas HTPCs do que a exposicéo oral de suas ideias.

Segue abaixo, resumo das implicacbes e possibilidades dos encontros de

HTPCs, no sentido de que eles se constituiam como espaco coletivo escolar no qual

0s professores aprendem uns com os outros, de modo a favorecer o processo de

ensino e aprendizagem desenvolvido junto aos estudantes.

Constatacoes

Implicacbes

Possibilidades

Identificamos a HTPC como
um colegiado arquitetado

Tende a participacdo
burocratica de seus
integrantes

Tirar proveito dessa situagdo
para a construgéo de
processos colaborativos
eficientes

As HTPCs realizadas na sala
de projetos tiveram uma
produtividade melhor que as
realizadas na sala dos
professores

O ambiente interfere na
producéo do
conhecimento pelo grupo
de HTPC

Ter um espaco fisico especifico
e adequado para esses
encontros

As demandas do calendario
escolar refletem nas pautas
das HTPCs, diminuindo o
espaco para estudos teéricos

As datas dos encontros
refletem na pauta da
HTPC

Considerar o calendério escolar
de modo a contemplar
momentos de estudo que aliem
teoria a pratica

Nas auséncias do PC nas
HTPCs os professores se
dispersaram pela escola

A presenca fisica e
intelectual do Professor
Coordenador repercute

na dindmica do grupo

E preciso investimento na
formacgéo dos Professores
Coordenadores

Durante as discussfes sobre
as pautas das HTPCs, ocorreu
pouca alteracdo entre os
participantes que falam e os
gue ouvem

Fala centralizadora de
alguns participantes

Identificacéo e articulagcbes
pelo PC das experiéncias bem
sucedidas e necessidades
formativas dos patrticipantes,
viabilizando o transito entre a
participacao periférica legitima
e nuclear

As pautas das HTPCs
estiveram repletas de
informes, advindos dos 6rgéos
centrais

Pouca interacdo entre os
participantes

E necessario que o PC tenha a
sensibilidade de construir
pautas das HTPCs que sejam
significativas para o grupo

O PC priorizou nas pautas das
HTPCs a tematica Saresp

Definicdo da pauta das
HTPCs centralizada no
Professor Coordenador

E preciso construir a pauta
coletivamente e dar
continuidade aos assuntos
tratados

Nas HTPCs um dos
professores de Matematica
apresentou participacdo
nuclear, os outros dois,
participacao periférica legitima

A participacdo dos
professores de
Matematica foi afetada
pela dindmica dos
encontros

Conduzir esses encontros
inspirado nos principios das
Comunidades de Préatica

Quadro 16 — Sintese da analise dos encontros de HTPC
Elencamos no quadro aspectos que interferem no funcionamento das HTPCs

e buscamos, em cada caso, apresentar possibilidades de encaminhamento.



119

4.4 O TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR DE MATEMATICA DO
ENSINO MEDIO

Analisamos a seguir por meio do conjunto de dados coletados, o trabalho
pedagogico do professor de Matematica do Ensino Médio, iniciando com o contexto
de reformulac¢des curriculares no qual ele esta inserido, secdo em que discutimos o
“Caderno do Professor de Mateméatica” e o
analisada a atuacdo em sala de aula dos trés professores de Matematica que sao 0s
que participam dos encontros de HTPC analisados nesta pesquisa, a saber:
professor Alfa, Professor Beta e Professora Gama. Por ultimo analisamos a questéo
da colaboracdo entre os Professores de Matemética considerando, inclusive, o

processo seletivo para os docentes nao efetivos.

a) O enfoque pedagogico

Em um movimento focado no trabalho docente, a SEE/SP anunciou que 0s
professores receberiam o “Caderno do Professor” no inicio de cada um dos quatro
bimestres letivos. Os “Cadernos do Professor de Mat emati ca” f oram r
uma equipe® de especialistas renomados da Educacéo Matematica.

Sd40 vinte e o0ito rofessor‘de aMdtenratical sdo Ehsino P
Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio, e constituem-se como apoio ao professor no
processo de implementacao da Proposta Curricular, os quais recebem esse material
de acordo com as respectivas turmas a que ministram aulas. A principal
caracteristica do material esta na maneira pela qual os contetdos sao abordados,

todos eles atendendo aos principios da Proposta Curricular:

...As inovacdes pretendidas referem-se a forma de abordagem desses temas, que séo
sugeridas ao longo dos Cadernos de cada um dos bimestres. Em tal abordagem busca-
se evidenciar os principios norteadores do curriculo atual, destacando a
contextualizacéo dos conteudos, as competéncias pessoais envolvidas — especialmente
as relacionadas com a leitura e escrita matematica -, bem como os elementos culturais
internos e externos & Matematica (SAO PAULO, 2008b, p. 8).

% Coordenada pelo prof. Dr. Nilson José Machado.
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Desse modo, as mudancas pretendidas por meio dos Cadernos referem-se
principalmente a metodologia de ensino. A organizacdo dos Cadernos segue uma
estrutura comum, isto €, possuem oito unidades de estudo, e em cada uma dessas
unidades sao propostas quatro situacbes de aprendizagem, nas quais diversas
atividades sobre a temética proposta sdo apresentadas.

Segundo (o] “Caderno do Pr of ediante rdas,
particularidades do seu contexto de trabalho, decidir o nivel de aprofundamento que
se faz necessario em cada situacdo de aprendizagem, embora seja recomendado
pelos especialistas que todas as unidades sejam estudadas de modo a levar o aluno
a uma boa compreenséo dos conteludos.

Considerando que o nosso estudo tem como foco o professor de Ensino
Médio, optamos por analisar mais detalhadamente o Caderno destinado ao primeiro
bimestre do primeiro ano do Ensino Médio, porque os professores sujeitos da
pesquisa lecionavam para o primeiro ano. Essa andlise teve por objetivo uma
preparacdo para a observacdo da sala de aula, na busca de esclarecermos a

seguinte questdo de pesquisa:

QUAIS AS IMPLICAGOES E POSSIBILIDADES DOS ENCONTROS DE HTPC COMO ESPAGO
DE FORMAGAO CONTINUADA PARA A ATUAGCAO, EM SALA DE AULA, DO PROFESSOR DE

MATEMATICA DO ENSINO MEDIO?

A apresentacdo dos conteudos do referido Caderno é a seguinte: conjuntos
numericos, a seguir algumas situacdes problemas que envolvem sequéncias
(padrdes e regularidades, generalizacdo e férmula do termo geral) e depois
progresséao aritmética (termo geral, interpolacdo e soma dos termos) e progressao
geométrica (férmula do termo geral, soma dos termos, limite da soma e outros
problemas). Os conteudos séo apresentados acompanhados de comentarios e
reflexdes procurando sempre orientar o professor sobre as possiveis abordagens e
intervencdes durante o processo de ensino-aprendizagem.

Considerando alguns pressupostos indicados nos Parametros Curriculares
Nacionais de 1996 (PCN), o Caderno apresenta situacdes didaticas que instigam os
alunos a buscarem a solucdo, perceberem regularidades e estabelecerem

conclusdes.

c al
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Outro principio a ser observado refere-se a contextualizagdo. ldentificamos no
decorrer da obra atividades que exploram de maneira apropriada a contextualizacao,
discutidas a seguir. A atividade A4 tem por contexto a propria Matematica, a
atividade A6 refere-se ao cotidiano dos alunos, a C6 estabelece relagdes com outras
areas do conhecimento, a A8, utiliza a historia da Matemética , a B3 introduz a
matematica por meio de jogos, a B10 usa curiosidades. As atividades estdo na

integra no Anexo | desta dissertacéo.

No texto o conhecimento matemético € contextualizado de forma significativa,
no que diz respeito a propria Matematica, as praticas sociais atuais, a historia da
Matematica, a outras areas do conhecimento. Ele convida o leitor a refletir sobre o
tema, através dos contextos apresentados e situacdes problemas propostas e
também, por meio das orientacdes ao professor.

A obra, em nosso entender, favorece o desenvolvimento de competéncias
complexas, como: observar, explorar e investigar; estabelecer relagdes, classificar e
generalizar, argumentar, tomar decisdes e criticar; utilizar a imaginacdo e a
criatividade; conjecturar e provar; expressar e registrar ideias e procedimentos.

Em relacdo aos principios de enfoques culturais propostos por Bishop (1991),
a saber: representatividade; formalismo; acessibilidade; poder explicativo;
concepcdo ampla e elementar, Interpretamos que tais caracteristicas estdo
presentes neste Caderno, isto é, ele representa muito bem a area de conhecimento
utilizando uma abordagem que contempla os avan¢os obtidos nas pesquisas em
Educacdo Matematica (representatividade). A linguagem Matematica formal se
desenvolve de modo coerente (formalismo), tornando as atividades propostas
desafiadoras, mas acessiveis aos alunos. E explicativo e se vale de contextos para
favorecer o entendimento e a interacdo com o leitor, bem como para fornecer
orientacdes ao docente. O principio da concep¢do ampla e elementar € bem
trabalhado, tendo em vista que as atividades propostas tratam dos tépicos mais
relevantes de cada tema, sem cometer excessos.

No entanto, a SEE/SP encontrou dificuldades para que os Cadernos fossem
entregues aos professores em tempo habil, ou seja, com certa antecedéncia em
relacdo ao inicio de cada um dos respectivos bimestres, sendo distribuidos
geralmente durante o decorrer do bimestre.

Qual a repercussao da chegada desse material na escola?
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Entendemos que o trabalho com o Caderno do Professor de Matemética tem
certo grau de complexidade e exige do docente competéncia profissional e tempo,
uma vez que € necessario adaptar as atividades ao modo considerado pelo
professor como 0 mais adequado ao particular processo de ensino e aprendizagem

que ele conduz. A fala do professor Beta reforga esse ponto de vista:

COMO PARAMETRO IMPORTANTE, A MINHA PERGUNTA E AQUI NO (...) ALGUMAS SITUAGOES,
SITUACOES PROBLEMA, DO CADERNO DO PROFESSOR ERAM TOTALMENTE INVIAVEIS E NOS
TEMOS AQUI UMA ESCOLA COM UM BOM TRABALHO DESENVOLVIDO PELOS PROFESSORES E
NOS TIVEMOS DIFICULDADES, EU ME PERGUNTO COMO ESSE CADERNO DO PROFESSOR FOI
UTILIZADO EM ESCOLAS MAIS AFASTADAS, QUE A GENTE PERCEBE QUE O RESULTADO
MOSTRADO NO IDESP E MUITO RUIM, ENTAO COMO REFERENCIA ELE E MUITO BOM, MAS NOS
TIVEMOS QUE FAZER ADAPTAGCOES PUXANDO PRA REALIDADE DE NOSSOS ALUNOS E COM
ESSAS ADAPTACOES NOS TIVEMOS EM ALGUMAS SITUACOES PROBLEMAS TOTALMENTE, POR
EXEMPLO, QUANDO ELES APRESENTARAM PRA ESTATISTICA, QUE O ALUNO FIZESSE A
CONTAGEM DE QUANTOS PASSOS ELE DA DE SUA CASA ATE A ESCOLA, E Al TEM AQUELA
PERGUNTA, VOCE TEM ALUNO QUE TOMA ONIBUS, VOCE NAO PARTE DO PRINCIPIO QUE O
ALUNO MORA DO LADO DA ESCOLA E QUE ELE CONSEGUE CONTAR QUANTOS PASSOS DA, E Al
O QUE NOS FIZEMOS , NO MEU CASO EU FIZ ADAPTACOES, EU PEGUEI MASSA CORPORAL,
ALTURA DOS ALUNOS, PIZZA PREDILETA, LANCHE PREDILETO, MEU CASO, COM OS MEUS 25
ANOS DE EXPERIENCIA EU CONSEGUI FAZER ADAPTAGCOES E CONSEGUI CUMPRIR AQUILO QUE
FOI PROPOSTO NOS CADERNOS (EBETA).

O professor Beta enfatiza durante a entrevista sua experiéncia de 25 anos no
magistério que o capacita para as adequacdes necessarias, o que concorda com 0s
dizeresde Tardi f & Raymond (2000) “ .. . Enf
sua experiéncia na profisséo como fonte primeira de sua competéncia, de seu
“safearsi nar " Nestgpsertido,3o)professor Beta atribui a sua capacidade de
fazer adaptacdes no trabalho com o Caderno do Professor junto a seus estudantes,
devido a sua longa experiéncia no magistério.

A aceitacdo do Caderno do Professor pelos docentes da escola na qual
desenvolvemos a pesquisa foi considerada boa pelo Professor Coordenador:

RAPAZ, A EDUCACAO E MUITO INTERESSANTE, VOCE TEM ACOMPANHADO OS HTPC’S E VOCE
TEM PRESENCIADO QUE TEM DOIS PROFESSORES (...), TUDO QUE VOCE PROPOE O CARA FALA
NAO, NAO E NAO, MAS 99% ACEITOU NUMA BOA, O PESSOAL TEM RECLAMADO MUITO DA
DIMENSAO QUE ELES DERAM ALI A NIVEL DE AULAS, PORQUE ELES MONTAM ESSAS APOSTILAS
VOLTADAS PARA O BIMESTRE, ENTAO QUAIS SAO AS RECLAMACOES: PRIMEIRO A ENTREGA,
ELES ENTREGAM QUASE QUE DUAS TRES SEMANAS DEPOIS QUE COMEGOU-SE O BIMESTRE,
A UNICA QUE CHEGOU A TEMPO FOI A DO QUARTO, A DO QUARTO BIMESTRE FOI A QUE
CHEGOU COM PONTUALIDADE AS DEMAIS, DUAS TRES SEMANAS DEPOIS HAVIA SE COMEGCADO
O BIMESTRE... (EPC).

Nesta perspectiva, a efetivagdo de seu uso, junto aos alunos encontrou

entraves de diferentes naturezas. A questdo do tempo foi citada como um dos
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pontos centrais das dificuldades, tanto pelo contato rapido do professor com o
material, quanto pela defasagem em relacdo aos temas previstos para serem
trabalhados, além disso, o planejamento realizado pela SEE/SP considerou um
contexto escolar ideal com 100% de aproveitamento do tempo, 0 que ndo condiz

com a realidade das unidades escolares. Como diz o Professor Coordenador:

...ELES FAZEM UMA PROGRAMACAO DE TODOS OS DIAS UTEIS COM AULA, SO QUE VOCE TEM
FERIADO, VOCE TEM OUTRAS ATIVIDADES, ENTAO A ESTIMATIVA QUE ELES FAZEM ALI DE VINTE
OU QUARENTA HORA AULAS, NAO ACONTECE NA PRATICA, PRINCIPALMENTE COM O PUBLICO
DO NOTURNO, QUE O NOTURNO, AQUI NA NOSSA ESCOLA NEM TANTO QUE A GENTE FAZ UMA
PRESSAO FERRENHA Al COM ESSA MOLECADA PRA ELES FREQUENTAREM, MAS VOCE PEGA Al
ESCOLAS QUE CHEGA SEXTA-FEIRA, NAO TEM NINGUEM, A GENTE AINDA CONSEGUE TER A
FACANHA DE TER 50 A 40%, 70% DEPENDENDO DO DIA NE, E UMA BRIGA CONSTANTE, A
SEMANA PASSADA CHOVEU, ERA POR VOLTA DAS 18:30, 18:40 EU NAO TINHA 20% DOS
ALUNOS AQUI DENTRO, Al COMO O PROFESSOR VAl DAR CONTINUIDADE COM 4, 5, 6, 7
ALUNOS DENTRO DA SALA, ENTAO ACABA REALMENTE QUEBRANDO TODO O CRONOGRAMA
QUE ELES MONTARAM ALI (EPC).

Desta forma, no contexto real de trabalho nas escolas surgem situacées que
impossibilitam o cumprimento minucioso dos contetdos propostos pela SEE/SP.

Na area pedagdgica, a maneira como 0s conteldos sdo abordados no
Caderno do Professor traz situactes de aprendizagens que privilegiam o trabalho
com problemas contextualizados, que exigem do aluno a mobilizacdo de varias
habilidades para a resolucdo. Diante deste cenario emerge uma das principais
davidas dos docentes. Os alunos estdo encontrando muita dificuldade na realizacéo
das atividades propostas pelo Caderno e para atendé-los utiliza-se um tempo maior
que 0 previsto. Isso gera uma preocupacdo em relacdo a contemplar todos os
contetidos programados para o ano, deste modo a pergunta frequente ao Professor
Coordenador é a seguinte: deve-se priorizar a qualidade ou a quantidade? Em

resposta a essa questdo, ele declarou que orienta os professores como segue:

SIGA O RITMO DA SALA, SEM ATROPELOS, EXISTE UM CONTEUDO PROGRAMADO? EXISTE NE,
sO QUE NOS TEMOS QUE LEVAR EM CONSIDERACAO O APRENDIZADO DESSE ALUNO, NAO
ADIANTA VOCE ENFIAR GOELA ABAIXO PRA ELE TUDO AQUILO, O QUE VOCE APRENDEU? NADA
(EPC).

Desta forma, o Professor Coordenador sugere que seja priorizada a
aprendizagem dos alunos, mesmo considerando o atraso no andamento do trabalho

com os conteudos descritos na Proposta.
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O didlogo com os alunos € um dos pontos chaves das atividades propostas
pelo Caderno, que estdo inseridas em uma tendéncia construtivista de ensino e
aprendizagem. Para que o didlogo ocorra ha uma demanda por intervencdes
frequentes do professor, no sentido de apresentar questionamentos aos alunos de
modo a leva-los a construir conhecimento e também a refletir sobre as dificuldades
gque estdo enfrentando no entendimento de aspectos do assunto em estudo. Essa
dindmica de aula envolve um planejamento e gestdo que podem ser novidade para o
professor. Ou seja, ndo € simples empreender as articulacbes para o seu
funcionamento. No trecho abaixo, o professor Alfa aborda a necessidade de

transformacao nas metodologias, mas relata que ndo consegue coloca-las em prética:

NAO! NAO, MUDOU NADA NE, OS CONTEUDOS ERAM BASICAMENTE OS MESMOS NE, ENTAO
NAO CHEGOU A MUDAR, TANTO QUE O GOVERNO IMPOEM A PROPOSTA E A GENTE TA ALI
ASSIM O, ENTAO E UMA COISA QUE FOR PRA SER MUDADA VAI SER A LONGO PRAZO NE, A SUA
POSICAO A SUA POSTURA, NAO E DE UMA HORA PRA OUTRA QUE VOCE VAI CONSEGUIR
MUDAR SUA ATUACAO, ATE MESMO QUE ESSA PROPOSTA VEM COM MUITA TROCA, A GENTE
TEM QUE TER MUITO FEEDBACK COM OS ALUNOS NE, PRA PODER TRABALHAR LEGAL ELA. E
NAO E ISSO QUE ACONTECE NA SALA DE AULA NE, A GENTE NAO TEM UM DETERMINADO
RETORNO, ENTAO A GENTE ACABA JOGANDO AS COISAS PRA ELES NE, NAO FICA DA FORMA
QUE TERIA QUE SER FEITO (EALFA).

A dificuldade material também esteve presente, 0s exercicios propostos em
muitos casos tém sido contextualizados por meio de textos ou representagcdes
gréficas, os quais consumiam muito tempo com a cépia do enunciado do problema,
uma vez que os alunos nao dispunham de material impresso. Um dos professores
de nosso estudo aponta para a necessidade do aluno também ter esse material em

maos, no intuito de otimizar as aulas®®.

O CADERNO DO PROFESSOR ELE E UM MATERIAL BOM, SO QUE EU ACHO QUE PRA ELE SER
MELHOR AINDA, O ALUNO TERIA QUE TER O MATERIAL PRA ACOMPANHAR, TA JUNTO NE, ELE
VEM COM MUITOS TEXTOS E O PERIODO DA NOITE E MUITO CURTO, MENOS AULA, SE AGENTE
VAI PASSAR TUDO OU FAZER COPIAS A GENTE, VOCE NAO TEM COMO TA FAZENDO COPIA DE
TUDO, PRA TODOS ALUNOS, ENTAO JA SERIA INVIAVEL, ENTAO ESSE GOVERNO TERIA QUE TAR
PROVIDENCIANDO NE, MATERIAL PARA O ALUNO ACOMPANHAR, PRA CONSEGUIR
ACOMPANHAR DIRETINHO E TERMINAR NO PRAZO DETERMINADO (EALFA).

Durante o acompanhamento dos professores em sala de aula um dos
aspectos que observei relacionou-se ao uso do Caderno do Professor e constatei

que durante aquele periodo eles néo foram utilizados por qualquer dos docentes

3L A partir de 2009 a SEE/SP passou a distribuir, juntamente com o Caderno do Professor o Caderno
do aluno.
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pesquisados. Em meio as observagBes conversei sobre esse assunto com eles, o
professor Alfa argumentou que n&o tem usado o Caderno, pois nele estdo presentes
muitos textos, e a falta de recursos materiais para disponibiliza-los aos alunos
inviabiliza o seu uso. O professor Beta comentou que no Caderno existem
contextualizacdes incoerentes para a realidade de seus alunos, assim sendo, nem
sempre usa o Caderno. A professora Gama criticou a forma que os temas sao
apresentados, isto €, de forma muito resumida, motivo pelo qual ndo utiliza o
material.

Por outro lado, o enfoque dado aos assuntos no livro didatico € muito extenso,
0 que leva esses mesmos professores a se preocuparem quanto ao cumprimento da
grade curricular estabelecida pela Proposta. A afirmacdo da professora Gama
quanto as atividades dos cadernos estarem muito resumidas indica uma provavel
falta de percepc¢éo dos fundamentos de um curriculo em espiral. No entanto, sua fala
apresenta coeréncia, pois de fato, se faz necessario complementar o tratamento

dado aos conteudos propostos no Caderno:

EU USEI MUITO O LIVRO DIDATICO EM CIMA DISSO, PORQUE TA MUITO RESUMIDO, TA MUITO
MISTURADO, TEM MUITA COISA ERRADA, ENTAO CADA PROFESSOR TRABALHOU DO SEU JEITO,
NAO FUGINDO DO TEMA, NUNCA FUGINDO DO TEMA, MAS TRABALHANDO, O QUE A GENTE
TINHA QUE ACRESCENTAR A MAIS ACRESCENTAMOS, SEMPRE QUE FOI PRECISO (EGAMA).

Percebemos a preocupacédo da professora quanto ao trabalho com o elenco
de conteudos, definidos pela Proposta. Além disso, a docente manifesta-se contra a
caracteristica diretiva da Proposta Curricular de 2008:

E A GENTE TEVE QUE SEGUIR AS REGRAS NE, ISSO FOI O QUE MUDOU, MAS EU ACHO QUE A
GENTE TEVE MUITO MAIS TRABALHO COM ESSES CADERNINHOS, QUE ALEM DE A GENTE USAR
ESSES CADERNINHOS, A GENTE TEVE QUE ACRESCENTAR ALGO A MAIS NE, EU ACHEI MAL
FEITO, SEMPRE TAVA EM CIMA DE LIVROS PROCURANDO UMA COISA DIFERENTE, PRA PODER
ENSINAR MELHOR PRA ELES, PORQUE SO EM CIMA DAQUELES CADERNINHOS NAO DA, TA A
DESEJAR (EGAMA).

Desta forma, a professora Gama posicionou-se contra o Caderno do
Professor, considerando que eles sao inadequados para o trabalho em sala de aula.
Paralelamente a distribuicdo de um Caderno do Professor, por bimestre, foi

32
I

disponibilizado no portal® i S « 0 oP aFualz E®respdctavadvjdeo com duracao

aproximada de 15 minutos cada. Nesses videos os elaboradores dos Cadernos —

%2 Maiores informagdes em http://www.saopaulofazescola.sp.gov.br.
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especialistas de universidades — exploraram aspectos da obra que consideraram
fundamentais, explicitando a intencionalidade que embasou a elaboragdo das
situacdes problema propostas.

No entanto, apesar deles buscarem subsidiar o professor a compreender de
forma mais abrangente cada situacdo de aprendizagem contida no Caderno do
Professor, o seu impacto, segundo os professores pesquisados, foi restrito, uma vez

gue poucos professores assistiram essas producdes. Como disse o Professor Alfa:

“ BICERAMENTE, SO EM HTPC ALGUMA VIDEO CONFERENCIA QUE EU ASSISTI, EU NUNCA
TIVE CURIOSIDADE DE ACESSAR PRA ASSISTIR VIDEO, SO OS QUE OS QUE FORAM
REPASSADOS PELOS COORDENADORES” (EALFA).

O professor Beta também n&o assistiu aos videos, mostrou, contudo, ter se
preocupado em estar sempre bem informado sobre as questdes que envolvem a

Proposta Curricular, mantendo inclusive contato por algumas vezes com a SEE/SP:

“Ndo <consul tei nenhum. Nés vimos f oi
falando sobr eEB&EBA).cadernos” (

Podemos perceber que o tratamento desta problemética passa pela acao da
equipe gestora em seu papel de desenvolver a formacdo continuada na escola.
Nesse caso especifico, entendemos ser necessario apoio do sistema de ensino em
relacdo a estrutura fisica e tecnoldgica para a formacdo continuada na unidade

escolar, por meio das HTPCs.

O Saresp®® 2008 foi aplicado nas escolas estaduais no final do més de
novembro. A estrutura de aplicacdo da prova foi a seguinte: as provas foram
realizadas no horario normal de aula, os préprios professores da rede a aplicaram,
porém, para isso, tiveram que trocar de escola nesses dois dias. Do ponto de vista

de um dos docentes pesquisados essa medida precisa ser revista:

OLHA E ALGUMAS CLASSES AQUI DOS TERCEIROS ENSINO MEDIO DERAM TRABALHO
DISCIPLINAR, ENTAO SE DERAM TRABALHO, CAUSARAM PROBLEMAS DISCIPLINARES, PODE
SER QUE ALGUNS TENHAM SIDO PREJUDICADOS PELA INDISCIPLINA, Al E OUTRO PONTO QUE
EU QUESTIONO, E A METODOLOGIA DA SECRETARIA DE EDUCACAO, DESLOCAR O PROFESSOR
PRA OUTRA UNIDADE ESCOLAR, SE DE UM LADO VOCE GARANTE QUE NAO HAJA
INTERFERENCIA DO PROFESSOR NA RESOLUCAO DA PROVA, DO OUTRO LADO VOCE TEM O

% SARESP - Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo.

ma
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QUE, EM ALGUMAS CLASSES QUE APRESENTAM PROBLEMAS DISCIPLINARES GRAVES, O
PROFESSOR NOVO QUE CHEGA SE ELE NAO TIVER PULSO ELE NAO SEGURA A SALA MESMO,
ENTAO ESSA METODOLOGIA EU ACHO QUESTIONAVEL, EU ACHO QUE ELA VEM CAUSANDO
PROBLEMAS, EU ACHO QUE E UMA ALTERAGAO QUE PRECISARIA ACONTECER, VOCE NAO
TIRAR O PROFESSOR DA ESCOLA QUE ELE ESTA TRABALHANDO, PORQUE ELE JA CONHECE O
ALUNO E AS QUESTOES DISCIPLINARES SAO CONTORNAVEIS POR NOS, PARA O PROFESSOR
QUE CHEGA NOVO, A COISA E DIFICIL (EBETA).

Deste modo, essa dinamica de colocacdo de professores em unidades
escolares diferentes daquela em que atua, na visdo do professor Beta, dificulta o
processo de aplicagédo da prova. Diante da complexidade em lidar com uma sala de
aula desconhecida, pode-se ter uma aplicacdo inadequada que interfere no
desempenho dos alunos. Com isso, entendemos que outra possibilidade seria a de
permanecer o professor em sua escola e durante a aplicacdo da prova haver a
participagdo de um agente externo, visando garantir a credibilidade dos resultados.
Vale ressaltar, que no ano desta pesquisa (2008) cada unidade educacional teve a
oportunidade de contar com o acompanhamento de trés pais de alunos.

A novidade na avaliacao esteve ligada ao fato de contemplar além de Lingua
Portuguesa e Matemética, a area de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental
Ciclo Il e Ensino Médio, além da metodologia adotada que se assemelhava a das
avaliacbes externas no ambito federal. Nessas Ultimas, as provas ndo sao
divulgadas e as diferentes questdes sdo distribuidas entre os alunos da classe,
avaliando a turma e ndo o aluno individualmente.

Uma das dificuldades que se deparam muitas escolas nos momentos de
avaliacbes externas se relaciona ao nivel de envolvimento que os alunos
demonstram na realizacdo da prova. Em muitos casos o aluno |é superficialmente as
questdes, ou 0 que € mais grave, nao faz a leitura da prova e assinala as

alternativas aleatoriamente, como segue:

TINHA SALAS QUE ESTAVAM BEM, ASSIM INTERESSADAS, ORGANIZADAS, JA TINHA ALUNOS
QUE NAO TINHAM INTERESSE, CHEGOU A ENTREGAR A REDAGCAO EM BRANCO NAO FEZ,
CHEGOU A FAZER ESSA PROVA EM 20 MINUTOS MEIA HORA, PRATICAMENTE SEM LER A PROVA
NE, SO ASSINALOU E ENTREGOU (EALFA).

Desta forma, muitos estudantes ndo apresentam minimamente determinagao
e envolvimento para obter um bom resultado na prova, uma justificativa para isso
pode estar no fato de que o resultado ndo traz implicacdes na vida escolar dos

educandos.
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A referida escola em que foi empreendida a pesquisa tem como uma de suas
caracteristicas a obtencao de resultados nas avaliacdes externas que superam a
média municipal, estadual e nacional. Neste sentido, existe uma grande
preocupacdo da equipe gestora e dos docentes em melhorar ou manter esses
indices. Tal preocupagdo esta evidenciada na fala de um dos professores
pesquisados, que demonstra ter clareza sobre seu trabalho pedagogico neste
sentido, que deve estar de acordo com 0s pressupostos na Proposta Curricular, em
especial, a relacdo com o principio ligado a articulagdo com o mundo do trabalho,

atraves de contextualizagdes, interdisciplinares e transdisciplinares:

TEVE ALGUNS EXERCICIOS QUE DURANTE AS AULAS, EU TIREI DE PROVAS DO SARESP
ANTERIOR E DO ENEM, JA CONVERSANDO E DISCUTINDO COM ELES E MOSTRANDO FAZENDO
A RESOLUGAO DO PROBLEMA, MOSTRANDO INCLUSIVE A INTERLIGACAO COM OUTROS
CONTEUDOS, POR EXEMPLO QUANDO EU TRABALHEI PROBABILIDADE, EU MOSTREI PRA ELES
TAL QUESTAO PODE APARECER TAMBEM NUMA PROVA DE BIOLOGIA, MAS NA VERDADE VOCE
VAI UTILIZAR, TAIS CONCEITOS, TAL METODOLOGIA DE CALCULO QUE VOCE APRENDEU NA
MATEMATICA, ENTAO POR EXEMPLO SE VEM UM PROBLEMA FALANDO DE PROBABILIDADE DE
OLHOS VERDES, CLARAMENTE PROBABILIDADE VOCE VAl ANALISAR O QUE, O ESPAGO
AMOSTRAL, TUDO ISSO A GENTE VIU NA MATEMATICA E EU FIZ ESSA INTERLIGAGAO, A TAL DA
INTERDISCIPLINARIDADE (EBETA).

Com isso, o foco da escola e das HTPCs em relacdo a questdao da
participacdo no exame do Saresp, implica em acdes dos professores em sala de
aula, objetivando resultados favoraveis dos alunos. Outro aspecto que precisa ser
discutido refere-se a questdo dos resultados do Saresp estarem atrelados a
bonificacdo monetéria, na qual a escola teve uma meta definida pela SEE/SP que
compreendia uma relacdo ente 0% a 120% da meta estipulada. Tal meta esteve
ligada ao IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo),
na qual os indices sdo elaborados, principalmente, observando os resultados dos
anos anteriores da prépria escola®. Deste modo, o valor do bdnus mérito da

particular escola ficou comprometido nesse ano.

b) A sala de aula

Em busca de desvelarmos as implicacdes e possibilidades das HTPCs na

atuacdo pedagogica do professor de Matematica, o nosso estudo de campo chegou

* A escola pesquisada obteve uma parcela cumprida de 0% da meta para o Ensino Médio, mesmo
apresentando indices muitos superiores em comparacdo a outras unidades escolares da rede de
ensino, pelo fato de precisar superar 0s seus proprios resultados.
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até a sala de aula de Matemética, na qual tivemos a oportunidade de conviver com

0S sujeitos de pesquisa em seu trabalho cotidiano junto a seus alunos. Na acepg¢ao

de Fullan & Hargreaves (2000):“ . . . O val or do desenvol vi men
professor devem ser julgados em termos do quanto essas mudancas tornam 0s
professores melhores para seus alunos de uma forma que possa ser percebida

pelos préprios professores” (p. 103). Nesta perspectiva, € que focamos 0 nosso

olhar durante o acompanhado em sala de aula do trabalho dos professores de
Matematica, buscando identificar relacfes entre as tematicas presentes nas pautas

das HTPCs e a atuacao pedagodgica dos docentes de Matematica observados.

O professor Beta leciona no periodo da manha para turmas de 2°s e 3°s anos
do Ensino Médio, ao acompanha-lo pudemos vivenciar — nos 2°s anos — o0 periodo
de avaliacdo. Antes de distribuir as provas, o professor organizou as carteiras e
trocou alguns alunos de lugar. Apdés distribuir as avaliagcdes entregando elas na méao
de cada um dos alunos, avisou a turma que passou boa parte do sdbado preparando
seis provas diferentes de multipla escolha.

Neste contexto, podemos notar uma dimensdo do desenvolvimento
profissional docente, que esta ligada as recompensas psiquicas, nas quais é
importante o bem estar de ter ministrado uma boa aula, o prazer de preparar
atividades, de deixar os alunos preocupados com as tarefas e perceber que eles

estdo avancando. Como segue em sua fala:

...ALUNOS QUE ENTENDEM ESSA PROPOSTA CONSEGUEM BONS RESULTADOS, HOJE NOS JA
TEMOS NOTICIAS DE ALUNOS APROVADOS NA FEI FACULDADE DE ENGENHARIA INDUSTRIAL,
QUE E UM VESTIBULAR EXTREMAMENTE CONCORRIDO, ALUNOS APROVADOS PRA SEGUNDA
FASE DA FUVEST QUE E UM VESTIBULAR EXTREMAMENTE CONCORRIDO E NOS TEMOS BONS
RESULTADOS COM TODOS OS ALUNOS QUE ENTENDEM A NOSSA PROPOSTA, EM
CONTRAPARTIDA NOS TEMOS ALUNOS SAINDO SEM CONSEGUIR REDIGIR UM PARAGRAFO, E
APROVADOS POR UMA INTERPRETAGCAO ERRONEA DA LEGISLACAO... (EBETA).

Os alunos estavam concentrados realizando a prova, notamos que em sua
maioria estavam portando o livro didatico de Matematica. Esse fato nos despertou
atencao e perguntamos a ele o que ele faz para que isso ocorra? Ele afirma que isso
ocorre pelo uso sistemético do livro didatico nas atividades de sala de aula.

Com efeito, percebemos que estando na sala de aula é possivel ao Professor
Coordenador identificar caracteristicas dos docentes e das aulas, que depois
poderdo servir de base para estudo, discussoes e reflexdes do grupo de HTPC.
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O professor Beta comparou o andamento dos conteudos, salientando que o
periodo da manh& est4 muito a frente do noturno. As provas foram sem consulta, no
entanto, ele anotou na lousa as possiveis férmulas matematicas a serem utilizadas
nas resolucdes e permitiu o uso de calculadora.

Nos 3°s anos do Ensino Médio, as aulas transcorreram dentro de muita
tranquilidade. O conteudo trabalhado refere-se a Estatistica, justamente o conteudo
indicado pela Proposta Curricular de Matematica para o quarto bimestre. Alguns
grupos de alunos terminavam o trabalho de estatistica, utilizando como dados brutos
as notas da sala, construindo graficos de setores, inclusive tridimensionais. O
professor comentou que um dos grupos entregou um grafico de setor tridimensional
em aco inoxidavel.

Neste cenario, o professor Beta pediu maturidade aos estudantes, pois
enquanto alguns alunos terminavam o trabalho, os demais iriam realizar outra
atividade, em continuidade ao conteudo do bimestre e ndo teve problemas. Alguns
alunos perguntaram sobre o exame do Saresp, se poderiam faltar, ao que o docente
respondeu ndo recomendar a ninguém que falte e mesmo quem tem problemas,
deve fazer o maximo esfor¢o para contornar a situacao no trabalho.

O professor salienta que a maior dificuldade que encontra é a cultura de néo
estudar em casa e o fato dos pais considerarem normal, desde a época em que
seus filhos sdo pequenos, eles irem mal em Matematica.

A professora Gama leciona nos 1°s anos do Ensino Médio no periodo da
tarde, vale ressaltar uma particularidade que pudemos presenciar nesse turno e
também no da manhd, é que antes dos docentes iniciarem o seu trabalho, ele fazem
uma oracédo nas salas dos professores de méaos dadas.

A professora Gama iniciou uma das aulas fazendo a chamada, a seguir
continuou a corregédo dos cadernos dos alunos iniciada na aula anterior, a sala néo
estava muito cheia como no turno da manh&, estavam presentes 30 alunos,
mantendo um certo equilibrio entre meninos e meninas. A maior parte dos alunos
usava o uniforme adotado pela escola, (existe um modelo diferenciado para as
meninas e 0s meninos) e estavam, no geral, calmos e educados.

O conteudo ensinado referiu-se as propriedades operatorias dos logaritmos, a
aula foi expositiva e, na ocasido, a professora apresentou, na lousa, teoria,

exemplos e exercicios para 0s alunos, como segue:
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a) logz 81.9

b) log, J2 + logy J8

c) log,12

d) Sabendo-se que log2 =0.301e log3 =0.4777, temos logl2

Durante a troca de aulas a professora Gama explicou que esta preocupada
em fechar as notas e a documentacéo para que possa ficar tranquila para estudar
para a prova de OFAS, contexto que sofre influéncia direta dos comunicados
realizados pelo Professor Coordenador nas HTPCs. Apds, na sala de aula ao
perguntamos sobre o uso do livro didatico, ela afirmou que considera bom o livro
adotado pela escola e que o utilizou como referéncia bibliogréafica para elaborar as
questdes do simulado do Saresp. Aqui percebemos mais uma vez reflexos da HTPC
na pratica da professora Gama.

Em outra turma visitada, os alunos eram agitados e alguns estavam com
fones no ouvido conectados ao aparelho de telefonia celular. A professora salientou
que apesar de estar trabalhando contetdos do 3° bimestre, pretende abordar algum
assunto do 4° bimestre no referido ano letivo. Deste modo, percebemos relacéo
dessa postura da docente com as orientagcbes prestadas pelo Professor
Coordenador nas HTPCs.

O professor Alfa leciona no periodo noturno, para turmas de 1°s e 2°s anos do
Ensino Médio. Durante o acompanhamento de seu trabalho, identificamos a notoria
diferenca entre essa clientela e a dos outros turnos. Esses estudantes, no geral, sao
mais velhos, mais falantes, dispersos e com menor poder aquisitivo, ndo usam o

uniforme da escola, sendo muitos deles trabalhadores. Como € exposto a seguir:

...INCLUSIVE QUE O PROFESSOR DO PERIODO NOTURNO ELE PASSA POR UM MOMENTO
CRUEL, QUE O ALUNO DO PERIODO NOTURNO AQUI DO (...), ELE VEM PRA NAO FAZER NADA E
ELE VEM COM UMA CULTURA TAMBEM, QUE ELE VEM, COPIA A MATERIA NO CADERNO, Al O
PROFESSOR TEM QUE DAR VISTO E ESSE VISTO DEPOIS VIRA NOTA, E ESSA CULTURA QUE O
ALUNO TEM AQUI PRA ESSA ESCOLA, ELA E EXTREMAMENTE COMPLICADA QUE O VISTO NO
CADERNO, NAO REPRESENTA APRENDIZAGEM NENHUMA, E SO O PODER DE COPIAR A
MATERIA, MAIS NADA (EBETA).

Este ponto de vista do professor Beta pode ser confirmado durante o
acompanhamento das aulas de Matematica do professor Alfa no periodo noturno. O

professor Alfa comentou que vista o caderno dos alunos, como meio de ajudar na
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nota, caso contrario os resultados do rendimento escolar da sala que j& ndo sao
bons, seriam ainda mais alarmantes.

Durante as aulas nos primeiros anos do Ensino Médio o professor comentou
que utiliza o livro didatico adotado pela escola, o qual constatamos fazer parte da
mesma colecdo utilizada nos segundos e terceiros anos do Ensino Médio. No
entanto, foram poucos o0s alunos que trouxeram esse material. A dindmica da aula
esteve centrada em aula expositiva, na qual o professor prop6s exercicio sobre

resolucao de equacdes exponenciais na lousa aos estudantes, como segue:

a) 3* =81

b) 5% - 625=0

c) V11 =11%

d) 25% =35

e) 10% 3 _1

10

853 41250

f) &0 =¢—0
¢2+ ¢ 8 =

g) ¥8*1 =64

Observamos que esse contetudo, de acordo com a Proposta, refere-se ao
inicio do 3° bimestre, como estdvamos na terceira semana de novembro, a
defasagem em relacdo ao desenvolvimento do conteddo nas salas era maior que a
do turno da tarde.

Para a correcdo dos exercicios propostos o Professor Alfa convidou os
estudantes a escreverem a resolucdo no quadro e na sequéncia comentou as
resolucdes feitas. Durante as explicacdes alguns educandos ficaram conversando
alto e o professor continuou normalmente, sem aparentemente se incomodar. Em
contrapartida, existia um grupo de alunos atento as explicacdes, apos a corre¢ao o
professor concedeu visto aos alunos que levaram o caderno até sua mesa, para
posterior avaliacao parcial e fez a chamada.

Estavam presentes em média nas aulas 25 alunos. O professor Alfa
comentou que no periodo noturno eles faltam muito e que ele corrige os cadernos
de seus alunos como meio de ajudar na nota. Durante as aulas avisou os alunos que

iria ocorrer na proxima sexta-feira o simulado do Saresp e salientou que valia nota,
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isto é, os alunos teriam o desempenho avaliado para a composicdo da meédia
bimestral. Sendo esta acdo uma implicacdo das HTPCs, a medida que a temética
simulado do Saresp foi discutida reiteradamente nessas reunides. Outras questdes
levantadas pelos estudantes referiam-se a programacéo das atividades escolares,
nesse aspecto, os recados das HTPCs sdo (teis para manter os estudantes
informados sobre o caminhar da unidade escolar. Lembro que a riqueza de detalhes
gue apresentamos procura contemplar as caracteristicas do estudo de caso.

Durante a correcao, alguns alunos demonstraram em sua fala apresentarem
dificuldades em assuntos que fazem parte da programacgdo de anos anteriores.
Assim, em meio as explicacbes sobre equacdes exponenciais, o professor usou

muito a seguinte expressao guem ta po
em baixo”, como no exempl o:
1
Y5 =53

Este contetudo trabalhado pelo professor é contemplado na Proposta
Curricular de Matemética para o 3°bimestre, entretanto estdvamos no 4° bimestre,
deste modo essa escolha pedagdgica decorre das discussdes da HTPC, nas quais 0
Professor Coordenador orientou os docentes a desenvolverem o0s conteddos sem
atropelos.

Na gestdo da classe observamos a necessidade do professor resolver os
problemas que emergem na sala de aula. Uma situacdo frequente com a qual o
docente se depara € o uso indevido pelos alunos de aparelhos de telefonia celular,
MP3 e similares durante as aulas. Como enfrentar esse tipo de situacao poderia ser
uma tematica a ser discutida nas HTPCs, uma vez que ela interfere nas aulas de
Matemética.

No periodo de intervalo, em meio ao trajeto para a sala dos professores, 0
professor Alfa comentou que prefere lecionar no periodo da noite, pois € mais
tranquilo, menos desgastante. Neste sentido percebemos que existe certa relacéo
entre o corpo docente e sua afinidade com a cultura da escola e seus respectivos

turnos de trabalho. Como segue na citagao a seguir:

N&o ha duvida de que ha alguma seletividade aqui. Os professores abertos a novas
idei as sdo atraidos para escolas “

em movi

me n 1

aprender podem achar mais seguras-nasadzscol as

ndo encontrariam tanta satisfacdo a longo prazo)... (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 64).
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Nas salas de segundo ano, o professor Alfa costuma levar para as aulas um
conjunto com aproximadamente 20 livros didaticos. O conteido que estava
desenvolvendo refere-se ao tema analise combinatéria, que € indicado na
programacao do bimestre anterior. A aula esteve centrada no livro didatico, mais
especificamente, na resolucdo de alguns problemas selecionados pelo professor,
como por exemplo o seguinte: Mostre todos os arranjos simples que podem ser
formados com as letras AMOR, tomadas 3 a 3. Durante as aulas o professor passou
grande parte do tempo esclarecendo as duvidas dos alunos individualmente.

Neste aspecto, a influéncia das HTPCs na atuacdo pedagogica dos
professores de Matemética se evidencia, dentre outras perspectivas, a relacionada
as discussfes entre os participantes em torno de um tépico emergente na propria
unidade escolar ou mesmo oriundo na SEE/SP. Em que no movimento do grupo
visando superar a problemética apresentada, sao propostas acdes pelos
professores, as quais sdo discutidas e aperfeicoadas culminando em efetiva
participacdo docente e na realizacdo em sala de aula, processos educacionais que

foram decididas coletivamente. Como segue na fala do Professor Alfa:

TEVE UM TRABALHO ANO PASSADO TANTO, QUE ELES PEDIAM PRA TAR TRABALHANDO MUITO
A LEITURA NE, INTERPRETAGAO DE TEXTO, ENTAO A PROFESSORA (...) PEDIU PRA TAR
TRAZENDO UM TEXTO NE RELACIONADO A MATERIA QUE DESSE PRA GENTE TAR
TRABALHANDO COM OS ALUNOS NE, AQUELA COISA DE TEORIA, TEORIA SO DE NUMERO NE,
TENTAR JOGAR ALGUMA HISTORIA, TENTAR FAZER UM DEBATE, E EU CONSEGUI UM TEXTO,
QUE FALAVA SOBRE A DESCOBERTAS DAS EXPERIENCIAS QUE ELES FIZERAM PRA DESCOBRIR
AS DISTANCIAS DA TERRA ATE A LUA TAL EXPLICAVA DIREITINHO... (EALFA).

Assim sendo, algumas implicacdes explicitas das HTPCs, na atuacédo
pedagdgica do professor de Matematica, ocorrem quando o0 grupo todo toma
decisdes em torno de questdo especifica que teve a participacdo dos envolvidos,
gue por sua vez comprometem-se em desenvolver agcdes em sala de aula, como é o
caso, por exemplo da situacao citada acima.

Outro aspecto presente nas HTPCs refere-se ao acompanhamento da
dindmica da escola, no qual invariavelmente sdo transmitidos os informes pelo
Professor Coordenador, em especial, os prazos de cumprimento de tarefas
burocraticas, tais como digitacdo de rendimento escolar e entrega de documentacgéo
que interferem na programacdo dos docentes, em especial, ao periodo de

avaliagbes. Se por um lado esses informes dificultam o carater formativo deste
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espaco, por outro situa os docentes quanto aos acontecimentos na escola e na rede
estadual como um todo.

Além disso, nas HTPCs emergem os diversos problemas vivenciados pelos
professores, oriundos principalmente da atuacéo pedagdgica junto aos seus alunos.
Neste sentido, esse espaco fortalece a atuacdo pedagodgica dos professores, na
medida em que eles constatam que as dificuldades que enfrentam também fazem
parte da atuacdo profissional de seus pares, o que pode aliviar sua angustia e
potencializar uma articulacao coletiva, de modo a superar 0s entraves a0 processo
educacional.

Nestes encontros também ocorre a producdo de conhecimento, que se
constroi de maneira pessoal por cada um dos participantes, dependendo de sua
trajetéria de vida e profissional, na qual os significados atribuidos aos estudos e
reflexBes coletivas situam-se na forma do denominado conhecimento tacito. Deste
modo “A reflexd8o nadao €€ um pensamento qual q
pela necessidade de responder a uma indagacdo. Envolve um processo de
i nvestigacao, acao e descoberDessa manéira, 0 AL ME I
trabalho coletivo de professores nas HTPCs favorece a efetivagéo desse principio.

Entretanto, como indica o estudo de SOUSA (2007), se faz necessario
investimento consistente na formacdo do Professor Coordenador, de forma que
contribua significativamente em sua atuacdo nessa dimensdo importante de seu
trabalho ligada a articulacdo da formacédo continuada na escola. Sob esse ponto de
vista 0 professor Beta tece criticas a atuacao dos Professores Coordenadores nas
HTPCs:

...MAS HOJE ELE DEIXA A DESEJAR , PORQUE ELE DEIXA A DESEJAR E NOS CASOS
ESPECIFICOS. EU JA PASSEI POR ALGUMAS ESCOLAS E EU PERCEBO QUE OS
COORDENADORES, ELES ESTAO MAL PREPARADOS, ENTAO O QUE ACONTECE QUANDO VOCE
PEGA COORDENADORES MAL PREPARADOS, ELES NAO CONSEGUEM DAR SUSTENTAGAO DE
ALGUNS TEMAS IMPORTANTISSIMOS COMO AVALIAGAO, COMO A PROPRIA QUESTAO DE
LEGISLAGAO, QUESTAO DAS METODOLOGIAS DE APRENDIZAGENS, A QUESTAO DA ANALISE
PSICOLOGICA AS VEZES DO COMPORTAMENTO DO ALUNO, E QUANDO VOCE PEGA ESSE TIPO
DA PESSOA MAL PREPARADA, QUE A PESSOA VEM SEM ESSA BASE PRA DISCUSSAO O HTP
ACABA SENDO UM ESPAGCO ONDE VOCE TEM, O QUE, EM ALGUMAS SITUAGOES MOMENTOS
IRREAIS E QUANDO OS MOMENTOS SAO IRREAIS Al VOCE ACABA TENDO COMPROMETIMENTO
COM O PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA (EBETA).

Com isso, o Professor Coordenador é o integrante da equipe gestora, na qual

suas atribuicdes profissionais apresentam maior foco quanto a articulagdo da

formacao continuada de professores na escola.
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c) A colaboracéo

Uma questdo que deve ser considerada e revista na escola em questao
refere-se as relacdes de poder, principalmente os gestores educacionais precisam
reconhecer nos outros integrantes da equipe escolar e, em especial, no corpo
docente, pessoas com histérias, percursos de vida e profissional, que trazem consigo
uma grande variedade de saberes®, que podem produzir conhecimentos e acées
para a consolidacéo dos objetivos educacionais da unidade. Neste sentido é preciso
aproveitar esse potencial humano existente, em especial durante as HTPCs através

de meios de colaboracao eficientes, como afirmam Fullan & Hargreaves (2000):

...As colaboracdes eficientes operam no mundo das ideias, no exame critico das
praticas existentes, na busca de alternativas melhores e no trabalho arduo em
conjunto que busca implementar melhorias e avaliar seu mérito. Acreditamos que isso
constituird um dos principais desafios futuros para o trabalho cooperativo e para o
desenvolvimento profissional (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 75).

Deste modo, se faz necesséario a pratica da gestdo democratica na escola
publica, como preconiza a LDBEN (1996), a qual encontra muitos obstaculos em sua
efetivacdo no contexto real. Assim, o Professor Coordenador nos encontros dos dias
02 e 09/09 conduziu as HTPCs assumindo uma posi¢ao pessoal sobre os assuntos
discutidos, fato que em nossa percepc¢ao foi positivo, na qual sua fala superou o
carater de verdade absoluta, e converge para os principios de colaboragdo e
aprendizagem coletiva.

Além disso, os textos estudados sobre avaliagcdo no primeiro dia citado e
competéncias e habilidades no segundo dia, constituem-se em pontos fundamentais
da Proposta Curricular de 2008, os quais foram contextualizados pelos docentes a
realidade da escola. Deste modo, a dinAmica da HTPC né&o se limitou a questdes
praticas, sendo a teoria um importante fator para a producdo de conhecimento
coletivo.

Entretanto, uma situacdo marcante que ocorreu durante 0 acompanhamento

das HTPCs, em especial nos encontros dos dias 02 e 09/09, refere-se as discussoes

35 ¢ . . . . . N ~
E necessari o preciti sar que atribui mos a noca

conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja,
aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, saber-fazer, saber-ser... (TARDIF & RAYMOND,
2000, p. 212).
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gue foram intensas, em que 0s participantes defenderam pontos de vistas baseados
na pratica docente e experiéncias adquiridas na escola em estudo. Em nossa otica
de pesquisador estavam acorrendo momentos de producdo acentuada de
conhecimento, que inclusive nos inspirou a reconhecermos esses dois encontros

como modelos de HTPCs. Como é exposto a seguir:

Trabalhar em equipe néo significa que todos sejam iguais e estejam tdo ocupados,
dizendo sim, sim uns aos outros, que nada aconteca. Isso enfraqueceria o trabalho.
Devem existir diferentes personalidades e idéias diversas para inflamar as pessoas,
mas isso deve ser feito sem agressdes (NIAS, SOUTTHWORTH & YEOMANS, 1989
apud FULLAN E HARGREAVES, 2000, p. 69).

Entretanto, estava-se acumulando um descontentamento entre o Professor
Coordenador e o Professor Beta. Na HTPC do dia 16/09, ao ser retomada a questao
do Simulado do Saresp pelo Professor coordenador, realizamos o seguinte registro
no diario de notas sobre o desentendimento do professor Beta com o Professor
Coordenador:

...O professor Coordenador lan¢a a ideia de fazer um simulado. O professor Beta

disse que ja tinha sido fechado pelo grupo em uma reunido pedagégica como

inviavel. Outra professora comentou que o0s vestibulares e os simulados dos
cursinhos ja estdo ocorrendo e sugeriu 0 processo inverso, que consiste em 0s

alunos tirarem davidas com os professores sobre questdes de vestibulares como vem
ocorrendo. O grupo sugeriu que fosse aplicado o simulado somente no turno da noite

em que os alunos apresentam resultados baixos. O professor Beta voltou a questéo

que se estava ignorando a decisdo do grupo ao se discutir novamente esse tema. O
Professor Coordenador respondeu dasegui nt e f orma “me descul pe
pessoal, tudo que eu apresento vocé vai con
com essa fala e retirou-se da sala e neste clima terminou a HTPC (DNP).

O Professor Coordenador poderia ter como um grande parceiro o professor
Beta, diante de sua vasta experiéncia profissional. No entanto, ao longo dos
encontros de HTPCs, eles travaram um embate, o qual culminou na situacao
descrita acima. Deste modo, na acepcdo do professor Beta, as HTPCs néao

contribuiram na sua pratica:

AQUI NO (...) NAO, PELO SEGUINTE PELA MINHA EXPERIENCIA, EU PROFESSOR (...), EU JA
VENHO COM 4 ANOS DE COORDENAGAO PEDAGOGICA, EU TENHO 7 ANOS E MEIO DE DIREGAO
E VICE-DIREGAO E EU TAMBEM TENHO OUTRA ATIVIDADE PROFISSIONAL QUE EU SOU
PROFESSOR DE UMA COMISSAO DE VESTIBULAR DE UMA UNIVERSIDADE, ENTAO A MINHA
BAGAGEM ENQUANTO PROFESSOR ELA E MUITO GRANDE, ENTAO 0OS HTPCS, AQUI DA
ESCOLA (...) DEIXARAM MUITO A DESEJAR... (EBETA).
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Nesta perspectiva, ndo foi estabelecida uma relacdo de parceria de
colaboracdo entre o professor Beta e 0 grupo como um todo. Quanto ao
planejamento das aulas, as discussdes com maior profundidade entre os docentes
de Matematica limitam-se ao periodo de planejamento no inicio do ano letivo. Apds

estes momentos, cada um segue o seu caminho solitario:

A MAIORIA, EU CREIO QUE E INDIVIDUAL, PORQUE E ASSIM E FEITO O PLANEJAMENTO NO
COMECO NE, E DEFINIDA AS METAS DE TRABALHO OS PLANOS QUE VAO SER ELABORADOS NO
DECORRER DO ANO E A NAO SER QUE SEJA ALGUMA ATIVIDADE ESPECIFICA, ALGUM PROJETO
NA ESCOLA NE, E FEITO UM PROJETO E A GENTE TRABALHA JUNTO COM AS SALAS NE, MAS AS
ATIVIDADES EM S| NAS SALAS A MAIORIA DOS PROFESSORES, TUDO INDIVIDUAIS (EALFA).

Este cenario é evidenciado por Fullan & Hargreaves (2000) que apresentam a
seguinte andlise:

...A situacdo mais comum para o professor ndo € ser parte de um grupo cooperativo,
mas a a situacdo do isolamento, do trabalho solitario, longe dos colegas. Esse
isolamento da aos professores uma espécie de protecao para colocar em pratica seu
julgamento arbitrario, no interesse das criancas que eles conhecem melhor. Todavia
também impedem de obter um feedback significativo e claro acerca do valor e da
eficacia daquilo que fazem (FULLAN & HARGREAVES, 2000, p. 56).

A professora Gama, ao falar sobre a efetivacdo da HTPC como espaco de
formacdo continuada, enfatiza o papel do professores de Matematica em
compartilharem suas conquistas e dificuldades em relacdo a atuacdo junto aos
estudantes de modo a desenvolverem uma trabalho coletivo.

Todavia, esse é um dos paradigmas a serem superados na cultura escolar
como apontam Fullan & Hargreaves (2000), na qual os docentes preferem preparar
atividades individualmente a reunirem-se com os colegas para fazer uma discussao
ou reflexdo em torno de objetivos comuns.

O professor Beta ao comentar sobre o modo que planeja as atividades a
serem desenvolvidas em sala de aula com os outros professores de Matematica da

unidade, enfatiza:

O GRUPO DE PROFESSORES DE MATEMATICA QUE NOS TEMOS CONTATO NOS TEMOS UM
RELACIONAMENTO MUITO BOM, INCLUSIVE QUANTO A METODOLOGIA E RESOLUCAO DE
EXERCICIOS. EM ALGUMAS SITUACOES, OLHA EU TENHO TAL EXERCICIO, ESSA LINHA DE
RESOLUGAO QUE E DADA, VOCE TEM ALGUMA MELHOR? ENTAO NOS DISCUTIMOS MUITO A
METODOLOGIA DE TRABALHO E I1SSO ENRIQUECE, A TROCA DE EXPERIENCIAS E PRODUTIVA
(EBETA).
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Desse modo, identificamos o andamento de um processo de balcanizacao, a
medida que o professor Beta colabora com a o grupo de professores que ele tem
contato. Para reforcar essa constatacdo, salientamos que o professor Beta ao ser
indagado se essa interacdo ocorria com os docentes de Matematica da HTPC que

participa, respondeu: “Nao, ai quando

e u

(.. .), de (...)” e quant o seguste agfirmafc & Maodb ' e s

Ndo temos profi sEBEAN).al mente nada’”

Neste contexto fica evidenciada a balcanizacdo, em que um determinado
grupo de professores de Matematica colabora entre si, mas ndo interagem com 0s
demais colegas. Esse quadro pode ter relacdo com o fato de cada um desses
docentes atuarem em turnos diferentes de trabalho, estando junto apenas durante
as HTPCs.

Uma das tarefas da equipe gestora € perseguir o desenvolvimento de um
ambiente colaborativo, além de ter o papel de animador da implementacdo da
Proposta Curricular, tendo em vista uma escola que busca aprender constantemente
visando aumentar as aprendizagens dos alunos. E descrita na Proposta Curricular a
incumbéncia dos professores de contribuirem nesse sentido.

Entretanto, esse processo de avaliacdo a que foram submetidos os
professores ndo efetivos segue um percurso contrario da ideia de escola como
organizacdo aprendente proposta por Fullan & Hargreaves e que adere aos
principios da Proposta Curricular, como descrevemos a segulir:

Um fato que marcou o ano 2008 e tivemos a oportunidade de acompanhar pela
imprensa e no contato cotidiano nas escolas foi o antincio de mudancas nas regras
para a classificacdo dos professores OFAs, quanto a escala de atribuicdo de aulas,
sendo que uma professora de Matematica participante da presente pesquisa esteve
nesta situacao.

Inicialmente a SEE/SP pretendia constituir um processo formado por prova
escrita valendo 80 pontos, tempo no magistério estadual de Sao Paulo valendo 20
pontos e titulos de mestrado ou doutorado valendo 20 pontos. Este cenario
mobilizou a categoria, a medida que muitos docentes vislumbraram uma situacéo de
desemprego para o ano de 2009, caso néo tivessem éxito na prova e ocorreram
alguns dias paralisacao e greve.

Diante da gravidade da situacdo, o poder judiciario interveio e mediou a

negociacao entre o sindicato dos professores e a secretaria de educacao e chegou-
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se aos seguintes termos. A prova escrita vale 80 pontos, 0 tempo no magistério
passou a valer 80 pontos e os titulos de mestrado e doutorado até 20 pontos.

A situacdo foi amenizada, mas continuou preocupando os docentes OFAs,
exceto os professores eventuais que viam na prova uma oportunidade de evoluirem
na classificacdo e conseguirem turmas para regéncia. A prova ocorreu no dia 17 de
dezembro e foi composta por 25 questbes de mdultipla escolha, acerca da nova
Proposta Curricular de 2008 das respectivas areas do conhecimento.

A prova foi elabora pela SEE/SP e aplicada nas escolas de regifes centrais
nas respectivas diretorias de ensino, utilizando os docentes efetivos como
aplicadores. Houve muita reclamacéao por parte dos professores em relagdo aos
conteudos cobrados na prova, pois a bibliografia apresentada néo foi detalhada e a
APEOESP?®® divulgou que o contelido estaria centrado no Caderno que apresenta a
filosofia da Proposta Curricular de 2008 de cada disciplina e néo foi isso que
ocorreu.

No mesmo dia da realizacdo da prova escrita, a justica concedeu liminar
favoravel a APEOESP em que impede que a nota obtida na prova seja utilizada para
fins de classificagdo dos docentes.

Entretanto, a SEE/SP nao aceitou esta situacao, visto que representaria uma
derrota, pelo fato de descartar todas as a¢des desenvolvidas neste sentido. Em 24
de dezembro tentou derrubar a liminar em vigor, sem éxito, mas em 16 de janeiro de
2009 a procuradoria geral do estado conseguiu na justica parecer favoravel a
SEE/SP.

Neste contexto, foram publicadas no site da SEE/SP em 30 de janeiro de 2009,
as notas obtidas e posteriormente listas classificatorias dos OFAS por diretorias de
ensino, o que acarretou muita mobilidade na classificacdo em relacdo aos anos
anteriores. Alguns docentes mantiveram sua classificagdo, outros melhoraram muito
sua posicdo na escala.Mas para uma parcela dos docentes, sua classificacéo foi
drasticamente afetada, o que poderia acarretar em grandes dificuldades ou até a
impossibilidade de ter aulas atribuidas.

Em 02 de fevereiro a APEOESP novamente obtém deciséo favoravel através
de liminar e invalida todo o processo seletivo. Esse fato interferiu no cronograma de

atribuicdo de aulas e, consequentemente, atrasou o inicio do ano letivo, que estava

% Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo.
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previsto para o dia 11 de fevereiro de 2009 e passou para o dia 16 do mesmo més.
Esta situacéo divide ainda mais a categoria, pois por um lado atende aos anseios
dos professores que decairam na escala de classificacdo, mas retira a conquista dos
gue obtiveram bons resultados.

Diante do risco desse embate juridico comprometer o ano letivo a medida que
a rede em 2008 contou com a atuacdao de 100 mil professores OFAs
aproximadamente, a SEE/SP desiste de continuar com essas mudancas e anuncia
que ira continuar defendendo essa posicéo na justica.

Desta forma, o cenério construido favorece a desunido dos professores e o
receio em demonstrar suas duvidas ou dificuldades aos colegas, diante da
necessidade de afirmacao profissional, em que existe a discusséo na rede quem sao

os melhores professores, os efetivos ou OFAS?

EU ACHO QUE A SECRETARIA DE EDUCACAO DEIXA MUITO A DESEJAR, OS PROFESSORES
PELO QUE EU VEJO ESTAO BEM DEPRIMIDOS ASSIM, NAO DA AQUELA VONTADE DE
TRABALHAR, NAO E QUE NAO TEM VONTADE DE TRABALHAR, COM O ANDAR DA CARRUAGEM
VOCE NAO VE MAIS UMA NOTICIA BOA QUE AGRADE O PROFESSOR, COMO TRABALHAR
MELHOR, OS SALARIOS. AS REGRAS QUE O GOVERNO TA COLOCANDO, ESSA PROVA QUE A
GENTE VAI FAZER 0S OFAS, E DEPRIMENTE, ENTAO PODE SER QUE MELHORE ALGUMA COISA
EU ACREDITO, VAMOS VER NE (EGAMA).

Contudo, a professora pesquisada nos traz um bom exemplo da percepc¢éo do
professor que foi submetido a essa avaliagdo e, para agravar o contexto, as provas
foram aplicadas pelos professores titulares:

OLHA, EU ME SINTO DIGAMOS, QUE EU ME SINTO UM SACO DE LIXO, PORQUE TEM
PROFESSORES EFETIVOS QUE UM OFA, COLOCA EMBAIXO DO BRAGO BRINCANDO, E EU NAO
VEJO SENTIDO NESSA PROVA, PODERIA FAZER CONCURSO DE UMA VEZ NE, EU NAO SEI, EU
NAO CONSEGUI, NEM EU NEM MEUS COLEGAS, A GENTE NAO TA CONSEGUINDO ENTENDER O
SIGNIFICADO DISSO ATE AGORA (EGAMA).

E preciso o desenvolvimento de a¢des que visem superar a divisdo entre os
professores. Neste sentido a SEE/SP também tem que reconhecer o seu papel de
animador da Proposta Curricular, atravées de acbes que favorecam o
desenvolvimento profissional docente. O que inclui o estimulo ao surgimento e
consolidagéo de ambientes de trabalho colaborativos.

A seguir, quadro sintese contendo os principais pontos discutidos nesta secao:
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Secao Tema Obijetivos Implicacdes
Subsidiar a atuacao
Caderno do pedagdgica dos professores N&o alterou de forma significativa a
Professor de Matematica de acordo atuacao pedagdgica dos professores
com os principios da pesquisados
Proposta Curricular de 2008
o
(8]
8 Apresentar aos docentes as
2 Video sobre o intencionalidades do autor,
3 Caderno do guanto as situacoes de Esse recurso foi pouco utilizado
?]-) Professor aprendizagens propostas no pelos professores
= Caderno do Professor
o
I Fornecer dados sobre as
aprendizagens dos
Saresp estudantes, para subsidiar Esta tematica esteve presente com
desenvolvimento de politicas muita freqiiéncia nas pautas das
publicas educacionais e HTPCs e refletiu na atuagéo
também contribuir com o pedagégica dos docentes
trabalho pedagégico nas pesquisados
unidades escolares
Constatamos que em cada turno da
escola pesquisada, existe uma
clientela especifica, sendo que os
© Acompanhamento alunos com maior rendimento
S do trabalho dos escolar estavam concentrados no
<q§ professores de Identificar as interferéncias periodo da manhd, além disso, o
'g Matematica em das HTPCs na atuacao trabalho dos professores
< sala de aula pedagdgica dos professores || participantes da pesquisa, estiveram
" de Matemética pesquisados fundamentados em livros didaticos.
< Além disso, percebemos que grande
parte dos temas pautados na HTPCs
repercutiram em sala de aula. No
entanto prevaleceu uma pedagogia
voltada a exames
Notamos que, as reunides de HTPC
o apresentam problemas quanto a
w guestao do poder. Além disso, a
g A colaboragéo no colaboracéo entre os professores de
= contexto escolar Matematica ocorreu no periodo de
° Trazer beneficios a escola planejamento no inicio do ano, apos
© como um todo prevaleceu o trabalho individual.
< Também identificamos processos de
balcanizacéo entre os docentes de
Matematica da escola pesquisada

Quadro 17 — Sintese do trabalho pedagogico dos professores de Matematica.

Delineamos no quadro, as principais constatacdes, relativas aos topicos

discutidos nesta parte do estudo.
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4.5 RESSIGNIFICACAO DAS HTPCs EM COMUNIDADES DE PRATICA

Considerando os dados apresentados e as teorias discutidas em nossa
pesquisa, entendemos que uma possibilidade, de trabalho nas HTPCs, consiste em
elas funcionarem norteadas pelos principios da Teoria Social da Aprendizagem
proposta por Wenger (2001) nas denominadas Comunidades de Pratica (CoP). A
constituicdo de tais comunidades podem ser uma alternativa para a formacéo
continuada na escola, principalmente por considerar as questdes que emergem do
cotidiano profissional, fator que coaduna com os anseios dos professores, como
apontam os estudos de Fullan & Hargreaves (2000) e Bozzini (2005) e, também,
pelo fato de auxiliar a atribuicdo de significado pelos docentes a decisfes e acdes a
serem desenvolvidas, 0 que potencializa a aprendizagem coletiva.

Neste sentido, ao discutirmos a importancia das datas dos encontros de
HTPC, percebemos que existe regularidade no tocante aos dias nos quais se iniciam
e terminam durante o calendéario escolar, deste modo segundo Wenger (2001) as
Comunidades de Pratica possuem um ciclo composto pelo surgimento,
desenvolvimento e dispersao, fator esse que merece atencdo aos observarmos a
organizacao dos trabalhos nas HTPCs.

As Comunidades operam em torno de um dominio de acordo com Wenger
(2001), assim sendo, os professor participantes das HTPCs, por estarem inseridos
em uma mesma area profissional, relativa a carreira do magistério, os temas de
interesse do grupo giram em torno de questfes educacionais, as quais afetam a
atuacdo pedagogica de seus membros. Nesta perspectiva os temas em que a CoP
ird trabalhar, precisam ter origem na propria Comunidade, ou seja, neste aspecto a
caracterizacao feita por Wenger concorda com o estudo de Ponte (1995) que
defende um processo formativo de dentro para fora.

O conceito de Comunidade de Pratica proposto por Wenger (2001), se refere
a um agrupamento social com um particular modo das pessoas interagirem umas
com as outras em torno do dominio. Isto esta associado ao conceito de identidade
gue, por sua vez, representa 0 modo que os membros da CoP se percebem e séo
vistos pela comunidade. Assim sendo, nas Comunidades de Pratica é necessario
superar a questao da hierarquia presente nas organizacgdes, inclusive na escola, e o

grupo constituir-se por pessoas que preocupadas umas com as outras e diante dos
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problemas que emergem na préatica, buscam conjuntamente caminhos para sua
superacao, como indica o estudo de Parrilla & Daniels (2004) ao propor os Grupos
de Apoio Entre Professores (GAEPs). Desta forma, as CoP necessitam de um
ambiente adequado ao movimento de seu trabalho, como discutimos sobre o fator
“ambiente dos encontros” relevante nas HTPC.

O conceito de pratica é inerente a Teoria Social de Aprendizagem de Wenger
(2001) e esta presente nas HTPCs, principalmente pelo fato de que os participantes
ali reunidos sao professores que desenvolvem sua pratica profissional no mesmo
local de trabalho e, em alguns casos tais docentes lecionam para as mesmas
turmas. Ainda que nessas reunifes estejam presentes professores das diferentes
areas do conhecimento, eles possuem muitos questionamentos e experiéncias em
comum no que se refere a pratica pedagoégica. Neste sentido é importante ressaltar
que nocdo de pratica das CoPs, considera também a teoria, por ser resultado da
pratica dos tedricos.

A partir das considera¢cdes acima, identificamos, em concordancia com o que
apontou o estudo de Mengalli (2006), que existem indicios de Comunidades de
Pratica nas escolas publicas da rede estadual de Sdo Paulo. No entanto,
consideramos que para que as CoPs se constituam de forma efetiva nas escolas, é
necessario o desenvolvimento de a¢Bes que tenham essa intencionalidade. Nesta
perspectiva, consideramos que o Professor Coordenador é o profissional que pode
desempenhar mais adequadamente esse papel, sobretudo se analisarmos que € ele
a conduzir e elaborar desde as pautas das HTPCs até seu desenvolvimento e
avaliacdo dos desdobramentos das mesmas na escola. Para empreender seu
trabalho junto a comunidade escolar € preciso que ele construia um tipo de lideranca
capaz de consolidar culturas colaborativas no ambiente escolar, especialmente por
meio da articulagdo de situacdes formativas que tenham significados aos
professores.

Para Wenger (2001b) um investimento que as organizacées podem fazer no
sentido de contribuir para a consolidacdo de uma Comunidade de Prética é ter um
de seus membros com 20% de sua carga horaria de trabalho dedicada ao dominio
da CoP. Isso € necessario para que seja possivel articular e dar continuidade as
tematicas trabalhadas pelo grupo, neste aspecto, pontuamos que a funcdo de

Professor Coordenador nas escolas estaduais atende essa necessidade.
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O PC é um integrante fundamental do grupo, tendo em vista o trabalho
pedagdgico coletivo, voltado ao desenvolvimento e consolidacdo de Comunidades
de Pratica, nos encontros de HTPC ele é naturalmente um dos mais frequentes
participantes nucl ear es. “O animador da c
nucl ear . . .” ( GROPP & 10T)AdORAR idehtificanib® nd nosse .
estudo. Entretanto ele precisa articular o dominio dessa Comunidade de Pratica de
modo que todos os integrantes tenham o seu momento de participacdo nuclear.

Nas CoP um ponto importante se refere ao sentimento de pertencimento dos
participantes e a conquista de respeito de cada um deles pela CoP. E essa
sensacao de pertencimento que configura ndo apenas em conjunto de pessoas, mas
um grupo que conhece, valoriza e confia nos seus membros. Juntos eles buscam
aprender, desenvolver e propor acdes objetivando aprimorar a pratica profissional e
a melhoria na instituicdo como um todo. Como podemos identificar na citagcdo a

seqguir:

Essas posi¢cdes mudam constantemente dependendo do assunto ou da préatica que

une a comuni dpbaodede ufnror“as’a pode vir a ser um
situacdo externa da comunidade mudar; um participante nuclear pode se tornar

periférico com o amadurecimento da comunidade em que se engaje (GROPP &
TAVARES, 2006, p. 101).

Nesta perspectiva, estudos de Parrilla & Daniels (2004) e outros especificos
na Educacdo Matematica, de Fiorentini (2008), Nacarato (2005) identificaram
situacdes nas quais o0 espacgo coletivo da escola esgotaram suas possibilidades de
encaminhamento de determinadas situacdes e, entdo, os pesquisadores relataram
gue foi necessario o apoio de especialistas externos. Desta forma, concluimos que
cabe as escolas e principalmente aos sistemas de ensino estabelecerem parcerias
gue possam, auxiliar na criacdo e o desenvolvimento de CoPs, bem como subsidiar

tais comunidades, quando necessario.

Durante o acompanhamento do trabalho dos docentes pesquisados em
sala de aula constatamos em conversas com os professores, a importancia do PC
estabelecer uma parcerias com a CoP de modo a assistir aulas. Com isso, o
Professor Coordenador teria acesso a maiores informacdes que poderiam auxilia-
lo ao propor discussdes e a¢des nas HTPCs que pudessem ter interferéncias na

atuacado dos docentes em sala de aula. Ou seja, poderia haver maior articulagao
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do dominio e a participacdo nuclear e periférica legitima da Comunidade de
Prética inserida nas HTPCs, de modo a oportunizar a todos os professores serem

lideres na CoP.

Neste sentido, entendemos que o Professor Coordenador deva considerar
nas HTPCs, a nogcdo de microcontatos ampliando o seu olhar sobre as relagbes
pessoais que se desencadeiam no ambiente de trabalho e também nas HTPCs. Por
exemplo, uma situacdo de agitacdo entre os membros durante a discussdo de
determinados temas pode ser algo positivo, ou seja, podemos entender esses
momentos como aqueles nos quais os docentes tém a oportunidade de conversar e
compartilhar suas experiéncias de forma natural. Tal ocorréncia consiste em um

aspecto importante de uma Comunidade de Pratica.

Identificamos em nosso estudo o tipo de participacdo nas HTPCs dos
professores de Matematica pesquisados, mediante os preceitos das CoPs, da
seguinte forma: o professor Beta apresentou uma participacdo predominantemente
nuclear — se caracteriza como a participagéo de um profissional mais experiente que
compartilha seus conhecimentos com o0s colegas da comunidade. Contudo,
analisamos que nado foi estabelecida uma relacdo de parceria entre ele e 0s
participantes do grupo e, além disso, ao longo do tempo de observacdo, notamos
que foi se construindo uma situacdo de animosidade entre o professor Beta e 0
Professor Coordenador.

A partir de nossas observacdes tivemos a percepcéo de que o professor Beta
poderia ser um dos grandes parceiros do Professor Coordenador como membro
nuclear da CoP em diversas ocasides nos encontros de HTPCs, nas quais poderia
ter sido solicitado que ele compartilhasse seus conhecimentos. Neste sentido seria
necessario ter uma visdo de trabalho em Comunidades de Pratica, nas quais a
participacdo periférica dos professores iniciantes e a participacdo nuclear dos
docentes experientes contribuem na formagéo continuada do grupo.

Quanto a participacdo nas HTPCs do professor Alfa e da professora Gama,
podemos classifica-las como sendo de participacéo periférica legitima, uma vez que
se limitaram mais a receber do que dar contribui¢cdes para o grupo.

Com efeito, percebemos a importancia da presenca do Professor
Coordenador no sentido de organizar o dominio da Comunidade de Pratica de modo

a articular a formacéo continuada nas HTPCs, através do transito entre participacao
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nuclear e periférica legitima dos integrantes. Desta forma, a participacdo dos
professores de Matematica pesquisados poderia mais incentivada pelo PC.

Neste aspecto, € importante salientar a relevancia do Professor Coordenador,
estabelecer uma relacdo de parceria com os docentes que compdem o grupo de
HTPCs, mesmo porque a diferenca de saberes entre ele e os professores
apresentam um patamar préximo. Todavia o PC precisa defender o seu ponto de
vista, na mesma perspectiva dos demais participantes das reunides de HTPC, tendo
em vista, ndo a defesa de uma visao pessoal, mas sim a busca das solucdes de

consenso para as situagdes postas em discussao.

Vislumbramos, com base na observacdo das HTPCs, que a conducéao das
mesmas como Comunidades de Pratica pode transformar tais encontros, de tal
forma a produzir implica¢des, que ndo se limitam a formag&o continuada, mas que
também contribuem na conquista de melhores condicbes de trabalho e de
aprendizagem dos alunos, dentre outros aspectos relevantes que impulsionam o

trabalho docente.

Nesse capitulo constituimos o caso de nossa investigacao, apresentando uma
analise de como ocorreu a formacdo dos professores de Matematica do Ensino
Médio no espaco coletivo escolar investigado, bem como as implicacdes desse
processo formativo na atuacdo dos docentes de Matemética participantes do estudo.
Além disso, apresentamos possibilidades de mudancas visando transformar
positivamente o trabalho pedagdgico coletivo, Entre essas destacamos a
possibilidade de ressignifacdo desse espacgo, pela adocdo dos pressupostos que
norteiam a teoria social da aprendizagem - Comunidades de Prética.



CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Na presente pesquisa — empreendida em uma escola da rede publica
estadual de Sao Paulo —, buscamos compreender aspectos da educacgéo continuada
de Professores de Matemética que ocorre no interior da unidade escolar, por meio
das reunibes de HTPC. O contexto histérico do ano de 2008 repercutiu em nosso
estudo, pelo fato da escola estar inserida no processo de reformulacéo curricular da
rede estadual paulista, o qual afetou o trabalho de toda a equipe escolar.

Neste sentido, estudamos um grupo de HTPC de Ensino Médio da escola
durante o segundo semestre do particular ano letivo. Os sujeitos de nossa
investigacdo foram trés professores de Matematica os quais cognominamos
respectivamente, Alfa, Beta e Gama e o Professor Coordenador.

Durante a nossa pesquisa de campo constatamos que existe insatisfacdo dos
docentes quanto ao modo com os quais os encontros de HTPC sdo conduzidos, ou
seja, sdo apresentadas criticas a atuacdo do Professor Coordenador nesta
dimenséao de seu trabalho, o que ja fora apontado, por meio da revisado da literatura.
Todavia percebemos que existe uma lacuna formativa em relacdo a esses
profissionais, especialmente quanto a como conduzir os encontros de HTPCs de
modo a que esses desempenhem o papel de uma efetiva formacgéo continuada na
escola.

Neste cenario, um dos desafios que sdo lancados ao Professor Coordenador
e também aos diretores, professores, 6rgdos centrais e o sistema de ensino € o de
superar os impactos do quadro de cansaco ou mesmo desinteresse apresentado por
muitos docentes, que ndo acreditam no potencial dessas reuniées de HTPC.

Deste modo, concluimos ser necessério tornar mais dindmica a sistemética
de trabalho nesses encontros. Para isso, entendemos ser fundamental uma pauta
equilibrada, uma vez que é ela que orienta 0 desenvolvimento dessas reunides.
Outro quesito a reconhecer também como importante no trabalho coletivo refere-se
aos momentos em que todos os participantes falam ao mesmo tempo.
Aparentemente nada esta se produzindo, mas essa impressdo pode ser falsa,
especialmente se considerarmos que na verdade estdao ocorrendo microcontatos,

gue sado importantes para alimentar os momentos de trabalho coletivo do grupo.



149

Além disso, uma postura ativa dos participantes estd sendo observada. Esses
contatos estdo nos principios das Comunidades de Préticas.

Ao analisarmos a situacdo em que 0 espaco coletivo de formacao continuada
se encontra atualmente na unidade escolar estudada e pensarmos acdes que
possam contribuir para o seu movimento rumo, a um processo colaborativo de maior
impacto, que por sua vez permeie o0 dia-a-a-dia da escola como organizagao
aprendente. Neste sentido, a pesquisa indica, uma possibilidade a ser seguida nas
HTPCs, que é a de se procurar, na escola, redefini-las como um espaco de trabalho
coletivo pensado e realizado dentro dos pressupostos das Comunidades de Pratica.

Com efeito, para que o Professor Coordenador possa desenvolver uma
dindmica que quebre o paradigma das HTPCs atuais centradas em sua figura, é
necessario mobilizar um conjunto de saberes construidos a partir da pratica
profissional, mas que nédo dispensam uma soélida formagéo académica. Ressaltamos
gue atualmente a formacéo exigida para atuar na fungcéo de Professor Coordenador
nao se diferencia da exigida para os demais professores, no caso 0s participantes
das HTPCs. Isto €, a exigéncia para o exercicio da funcdo de PC é que o
profissional tenha licenciatura plena em alguma é&rea do curriculo escolar.

Consideramos que este cenario precisa ser alterado, com a transformacgéo da
funcdo designada de Professor Coordenador em cargo efetivo, com ingresso por
concurso publico de provas e titulos, o qual exija experiéncia docente, e formacéo
académica diferenciada dos demais professores, tal como curso de Licenciatura em
Pedagogia. Além disso, € preciso, que o sistema de ensino mantenha uma estrutura
permanente de formacao continuada desses profissionais, pensada a curto, médio e
longo prazo, de modo a consolidar o papel pedagdgico desse profissional nas
unidades escolares.

A partir dessa pesquisa e dos estudos nela desenvolvidos, entendemos que
uma estratégia de acao pode ser a de aproveitar o potencial humano que existe na
escola, considerando todos os docentes como intelectuais, que muito tem a ensinar
e aprender com seus colegas nas HTPCs. Nesta perspectiva, torna-se necessaria a
viabilizacdo de oportunidades formativas aos docentes, também fora da escola que
contemplem inclusive as especificidades das diversas areas do conhecimento que
compdem a grade curricular estadual e, em especial, a de Matematica,

profundamente ligada aos sujeitos de nossa investigagdo. Assim sendo, essa
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situacdo que almejamos, sera favoravel a formacéo individual dos professores, bem
como enriquecera a aprendizagem coletiva durante as HTPCs.

No ano em questdo, um mecanismo adotado pela SEE/SP como suporte ao
processo formativo do Professor Coordenador, foi a distribuicdo de um material de
apoio denominado Caderno do Gestor. Nele s&o apresentadas sugestfes de
encaminhamentos para varias situacfes reais do cotidiano escolar que exigem
atuacdo do Professor Coordenador, bem como teoriza sobre questdes emergentes
no sistema de ensino estadual de S&o Paulo.

O Caderno do Gestor € especialmente direcionado ao Professor
Coordenador, tanto o do Ensino Fundamental Ciclo Il quanto o do Ensino Médio,
apesar dos demais integrantes da equipe gestora, como o diretor de escola, o vice-
diretor e o0 supervisor de ensino, também receberem esses Cadernos. Neste
aspecto, nosso estudo sugere a necessidade da ampliacdo dessa iniciativa
integrante da Proposta Curricular de 2008, no sentido de atender as especificidades
dos outros integrantes da equipe gestora. Desta forma fomenta-se a valorizacdo das
HTPC pelo conjunto dos membros da equipe gestora, a medida que favoreca a
esses profissionais compreenderem a importancia desses encontros, fato que
contribui significativamente no éxito dos trabalhos desenvolvidos neste espaco
formativo e consequientemente, tende a trazer beneficios para a escola como um
todo.

Contudo, apenas enviar os Cadernos as escolas, ndo € suficiente. No caso
particular do Professor Coordenador € fundamental propiciar momentos em que
juntamente com 0s seus pares de outras unidades escolares, possa analisar, discutir
e se apropriar desse recurso, para que efetivamente o conteddo torne-se
representativo na formacdo continuada desses profissionais, gerando reflexos
positivos na comunidade escolar.

Neste sentido, o Caderno do Professor e a Proposta Curricular de Matematica
como um todo, passa por uma problematica, ainda mais complexas a medida que
existe a necessidade dos docentes de se apropriarem verdadeiramente dos
principios da proposta e de seus materiais. Para isso sdo necessarias oportunidades
formativas também fora da unidade escolar, que nédo sejam apenas situacdes de
convencimento a adotarem cegamente o que foi proposto pela SEE/SP, mas terem

as sua experiéncias consideradas em relacdo as tomadas de decisfes.
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Com isso, diante da intencionalidade posta, de que as HTPCs se constituam
em espaco formativo que reflita na atuacdo pratica do Professor de Matematica do
Ensino Médio é indispensavel considerar que o trabalho docente apresenta estreita
vinculagdo com a construgcdo de saberes aplicaveis as diversas situagcoes
especificas que surgem em sala de aula e no ambiente escolar. Uma estratégia que
pode ser adotada, por parte de toda a comunidade educativa, em especial a equipe
gestora, € a de reconhecer os encontros de HTPCs como uma possibilidade real de
producdo de conhecimento coletivo, capaz de fortalecer a pratica dos professores,
as aprendizagens dos estudantes, entre outros aspectos importantes necessarios
para que as escolas cumpram com seus objetivos educacionais.

A presenca do Professor Coordenador nas HTPCs é um ponto fundamental,
apontado em nossa pesquisa. Para que ele conduza esses encontros, na
perspectiva do desenvolvimento de Comunidades de Praticas, ele € tido como um
participante nuclear, um animador, alguém que pode trazer ricas contribuicdes ao
grupo. Pelas atribuicbes da funcdo ele tem a possibilidade de conhecer
razoavelmente cada participante e viabilizar a todos a possibilidade de, em
determinados momentos do ano, se tornarem participantes nucleares dando
contribuicdo aos seus pares.

Nesta perspectiva, concluimos que os planejamentos das pautas de HTPCs
precisam ser norteados principalmente pelos anseios de seus integrantes, diante do
contexto no qual desenvolvem suas praticas profissionais. Cabe ao PC buscar
identifica-las, neste sentido uma das estratégias consiste no acompanhamento do
trabalho do professor na sala de aula, tarefa essa delicada e que carece do
consentimento do professor. Além disso, ndo deve ser interpretada como uma acéo
fiscalizadora ou invasiva, que gere situacdes desagradaveis

Um dos assuntos, predominantes no grupo de HTPC estudado foram os
denomi nados “informes” , s tramdmdidosépelo BC aosc 0 mu n
professores, sejam recados, noticias sobre algum fato ligado a unidade educacional
ou relacionados aos 6rgaos centrais. Nesse aspecto veio a tona a necessidade de
se investir mais em outros meios de disseminar as informac¢des educacionais, por
parte da equipe gestora, tais como a manutencdo de um mural de avisos e/ou uso
da internet através de listas de e-mail, entre outras possibilidades que diminuam o
namero de recados nas HTPCs. Além disso, uma medida importante que pode ser

realizada € a viabilizacdo de um ambiente na escola exclusivo e equipado para o0s
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trabalhos nas HTPCs, como aponta nosso estudo ao analisar o ambiente, no qual
elas foram realizadas na escola pesquisada.

Outra tematica, que esteve em discussdo com origem nas prioridades de
trabalho estabelecidas pelo PC, reiteradamente durantes as reunides de HTPC da
escola, foi o exame do SARESP. Contudo, a temética das avaliacdes externas é
conflitante, na medida que pode interferir no curriculo em acdo das escolas, por
meio de uma pedagogia voltada exclusivamente aos exames e avaliacdes externas.
Por outro lado, pode favorecer o processo de ensino e aprendizagem. Todavia
muitos estudantes ndo valorizam esses momentos avaliativos, realizando o exame
sem grande empenho. Assim, carece de iniciativas das escolas e do sistema de
ensino na articulacéo de acdes que estimulem a seriedade dos alunos na realizacao
dessas avaliacGes. Desta forma, em particular no estado de Sdo Paulo, diversas
edicbes do SARESP, revelaram que, os niveis de aprendizagem dos estudantes,
apresentam graves problemas. No entanto as politicas publicas que séo
desenvolvidas visando mudar este cenario precisam ser mais eficazes.

A discussao sobre as HTPCs é complexa, se por um lado ela emerge de um
contexto de colaboragcdo arquitetada, a medida que seus participantes estdo ali
presentes por obrigag&o funcional, pelo fato desses momentos fazerem parte de sua
jornada de trabalho. Por outro lado entendemos que este é um cenario propicio para
a formacéo continuada de professores na situacao real de trabalho.

Os resultados da pesquisa indicaram que as reunides no espaco coletivo
tiveram implicacdes diretas na sala de aula de Matematica, especialmente quanto as
decis@es relativas ao cotidiano da escola e as referentes ao trabalho docente voltado
as especificidades da Matemética na particular comunidade escolar.

Neste sentido, acreditamos que as HTPCs podem se tornar um espaco, que
represente importantes impactos positivos na atuacdo dos professores de
Matematica e na organizacdo escolar como um todo. Podem ser aplicados nesses
encontros os pressupostos do estabelecimento de Comunidades de Praticas de dar
voz e ouvidos aos seus membros e pelo debate dos diversos pontos de vista, chegar
a um consenso do melhor encaminhamento para o caso em questdo, dentro das
possibilidades existentes. Nas Comunidades tende-se a dividir o poder e envolver as
pessoas com papéis importantes em que devemos apostar.

Nestas reunides, as falas estdo ligadas ao conhecimento tacito dos presentes,

a medidas que os participantes dos encontros de HTPC tem a oportunidade de
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exterioriza-los e isto é uma dimensdo do conhecimento que nao pode ser
encontradas em manuais, mas esta intrinsecamente ligados ao contexto real de
trabalho que pode contribuir em muito na formacdo continuada na escola e
consequentemente na atuacdo pedagogica dos membros da Comunidade de
Pratica, inclusive dos professores de Matemética do Ensino Médio.

Um exemplo que podemos utilizar refere-se a situa¢gdes em que um professor
nao consegue conduzir sua aula em uma determinada turma, entretanto um outro
membro da HTPC consegue fazer uma boa gestdo da sala de aula em torno da
construcdo de conhecimentos com os alunos, deste modo é preciso que ocorra a
participacdo nuclear e periférica legitima dos membros da CoP, isto é que seja
socializado e discutido os saberes dos professores.

Neste sentido o Professor Coordenador ao observar as aulas, ao conviver
algumas horas com o docente, no contexto real de sua atuacdo pedagdgica, podera
construir uma visdo mais completa, e deste modo ter a possibilidade de gerenciar
melhor o compartilhamento de conhecimentos acumulados principalmente pela
pratica, nos encontros de HTPC.

Contudo € possivel viabilizar de forma orgéanica, trocas de experiéncias
visando contribuir na superacdo das dificuldades enfrentadas pelo professor de
Matematica, que no caso especifico € o foco do estudo. Em determinados casos o
docente se conformou com certas situacdes, aceitando que sdo insoluveis,
entretanto 0 seu par que atua na mesma escola, consegue encaminhar com éxito
situacdo semelhante.

Neste sentido, entendemos que os resultados das HTPCs sdo maximizados,
através do desenvolvimento de uma Comunidade de Préticas. Todavia, para
fomentar a transformacédo das HTPCs em uma Comunidade de Prética, é preciso
superar o modelo de formacdo continuada baseado na racionalidade técnica, que
nao mais condiz com o complexo trabalho docente que precisa ser desenvolvido em
sala de aula particularmente pelos professores de Matematica.

Nesta perspectiva, a participagdo nas HTPCs, ndo se limita & realizacdo de
tarefas, esta ligada principalmente a tomada de decisdes. Neste ponto encontra-se 0
paradigma a ser quebrado, com o0s gestores educacionais buscando o
aprimoramento de uma postura que realize a gestdo do conhecimento da escola nas

varias dimensdes do cotidiano escolar, exercendo .um tipo de poder que supera o
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individualismo, autoritarismo, centralizacdo das decisdes e da resolugcdo dos
problemas.

Finalmente, ressignificar a HTPC em Comunidade de Pratica inclui um
processo de reificacdo, no qual as imagens, percepcles, participacbes e
possibilidades desses encontros passam a se reportar a um espaco de extrema
importancia para as pessoas e para a escola como um todo. Implicagbes
significativas no desenvolvimento profissional de seus participantes sdo esperadas
e, em especial, relativas ao processo de ensino e aprendizagem que ocorre no
espaco escolar, envolvendo aprendizagens dos estudantes, dos professores e dos
gestores escolares em consonancia com o0S pressupostos de escola como

organizacao aprendente.
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APENDICE A

| ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM O PROFESSOR COORDENADOR |

1) O que motivou a ser professor coordenador?
2) Como foi o ultimo processo seletivo para professor coordenador? Neste ano vocé

percebeu alteracdes na sua rotina de trabalho?

3) Que tipo de formacao € dado ao professor coordenador? Ela auxilia na
implementacg&o da nova proposta?

4) Quais sao as atribuicdes do professor coordenador?

5) Como se sente frente a tarefa de implantagdo da nova proposta?

6) Quais séo os suportes dados pela SEE/SP, para a implementacéo da nova
Proposta Curricular?

7) O trabalho de professor coordenador esta muito ligado a lidar e gerenciar
relagcdes interpessoais, partindo dessa premissa, qual a sua opiniao?

8) Lidar com aluno é diferente de lidar com professor, partindo dessa premissa, qual
sua opiniao?

9) Como lidar com a questao da disciplina dos alunos?

10) Vocé lida da mesma forma com todos os professores do grupo?

11) Como vocé lida com a questédo da formacéo continuada dos professores?

12) Quais sdo os instrumentos que vocé utiliza para avaliar o trabalho dos
professores?

13)Em que momentos vocé realiza intervengdes, junto aos docentes?

14)Comente as intervengOes que realizou junto aos professores de Matematica,
neste ano letivo.
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APENDICE B

QUESTIONARIO DO PROFESSOR

Prezado(a) Professor(a)

Sou aluno do Mestrado Académico em Educacdo Matematica pela Universidade
Bandeirante de Sdo Paulo e venho, por
VOCE, porque preciso de sua ajuda para entender melhor a educagéo continuada de
professores do ensino fundamental e médio da rede publica estadual de Séo Paulo.
Se vocé concordar em colaborar com meu estudo, respondendo as questfes a
seguir, esclareco desde ja que fica garantido o total anonimato do respondente.
Agradeco muito por sua participacao.

Prof. Eduardo

| - PERFIL
Nome:
Idade : Estado Civil : Filhos:

Il - FORMACAO ACADEMICA

Ensino Médio/Curso:

Técnico/Profissionalizante () Regular ()

Ano de Inicio: Ano de Concluséo:
Cidade:
Instituicéo:
Pablica ( ) Particular ( )

Ensino Superior/Curso:

Licenciatura Plena ( ) Licenciatura Curta ( ) Outros:
Ano de Inicio: Ano de Concluséo:
Cidade:

Instituicéo:

Publica ( ) Particular ()

Cursos de Po6s Graduacao?

( ) NAO

( )SIM - ( )Lato Sensu () Strito Sensu

Nome do Curso:

Ano de Inicio: Ano de Concluséo:
Cidade:
Instituicao:
Pudblica ( ) Particular ()

Outros Cursos, Participacdo em Seminarios, Palestras, Encontros, etc.
( )NAO

( )SIM

mei O



Il - SITUACAO PROFISSIONAL ATUAL
Escola:

Ha quanto tempo atua como professor:

163

H& quanto tempo atua nesta escola:
Nivel de ensino que em gque trabalha:

Qual sua atual situacao funcional?
( ) Efetivo na rede Estadual

( ) Efetivo na rede Municipal

( ) Contratado na rede Estadual

( ) Contratado na rede Particular
( ) Outras — Quais?

Acumula cargos? ( ) SIM () NAO - Quais ?

IVi ATUACAO PROFISSIONAL

Na sua opinido qual é o objetivo do HTPC?

Como vocé se sente frente a pratica da nova Proposta Curricular?

Como é sua participacédo nos HTPCs?

Novamente, muito obrigado por sua colaboracao.
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APENDICE C

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM O PROFESSOR DE
MATEMATICA

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

9)

Como vocé vé o espaco de HTPC?
(Vocé vé possibilidade para que seja um espaco de formacéo continuada de
professores? Como isto poderia ser feito?)

Existe alguma situagdo ocorrida no HTPC, que tenha contribuido para sua
atuacdao profissional? Comente

Vocé costuma trocar idéias com os professores de Mateméatica que fazem
parte do HTPC? Comente o seu relacionamento com 0S outros

Como vocés planejam as atividades?

A Proposta Curricular de 2008 propde os contetudos a serem trabalhados em
cada bimestre. Comente essa inovacao?

Diante do processo de implementacdo da Proposta Curricular de 2008, algo
mudou na sua atuacgéao profissional em relagcdo ao ano anterior? Comente

Como vocé avalia o Caderno do Professor? E o video do caderno disponivel
via internet? Tem sido util para o trabalho com seus aluno?

Como vocé trabalhou o preparo dos alunos para o Saresp?

Como vocé avalia a prova do Saresp 2008 do Ensino Médio?

10)Como vocé avalia a atuacéo dos seus alunos no Saresp 20087
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ANEXO A

_
UNIBANSS
shasn
UNIVERSIDADE BANDEIRANTE DE SAO PALO
CONSELHO DA POS-GRADUAGAD E PESQUISA

COORDENAGAO DE PESQUISA

Aprovado em: 07 de abril de 2009
Protocolo de entrada: 339/08
Tipo de projeto: Projeto de Mestrado

PARECER FINAL

O projeto de Pesquisa “Ressignificacio do HTPC para uma comunidade de pratica na
educagdo continuada dos professores de matematica do ensino médio: uma
investigagao no contexto da implementaco curricular do estado de s3o paulo”, de
responsabilidade do (a) aluno (a) de Educacdo Matematica EDUARDC GOMES
VIEIRA VICENTINO, sob orientacdo do (a) Prof. (a) Nieice Meneguelo Lobo da Costa,
apds avaliacdo e deferimento pela Comiss3o de Etica foi considerado aprovado e
passa a constituir o rol de projetos de pesquisa da UNIBAN BRASIL, sob o protocolo
n°®20090107.

v’./ 4 u\'-/é(' ol i
CoordotJ\‘géio.'de Pesquisa
_AINBAN BRASIL

UNIBAN BRASIL -~ CAMPUS MARTE - AV. BRAZ LEME,3.029 CEP:02022-011



ANEXO B

166

1° Bimestre

12 Série

22 Série

32 Serie

NUmeros e sequéncias
Conjuntos numericos.

Regularidades numéricas:
sequéncias.

Progressdes aritméticas e
progressdes geométricas.

Trigonometria
Fendmenos periédicos.
Funcdes trigopnométricas.

Equac0bes e inequacoes.
Adicao de arcos.

Geometria analitica

Pontos: distancia, ponto
médio e alinhamento de
trés pontos.

Reta: equacéo e estudo
dos coefici ent
problemas lineares.

Ponto e reta: distancia.
Circunferéncia: equacéao.

Reta e circunferéncia:
posicdes relativas.

Conicas: nocdes
e aplicagoes.

2° Bimestre

12 Série

22 Série

32 Série

Funcobes

Relacdo entre duas
grandezas.

Proporcionalidades:
direta, inversa, direta com
0 quadrado.

Funcao de 1° grau.

Funcao de 2° grau.

Matrizes, determinantes
e sistemas lineares

Matri zes: S i
como tabelas,
caracteristicas

e operacoes.

A nocédo de determinante
de uma matriz quadrada.

Resolucéo e discussao
de sistemas lineares:
escalonamento.

[l

Equac0es algébricas
e ndmeros complexos

Equacdes polinomiais.
NuUmeros complexos:
operacoes e
representacdo geomeétrica.
Propriedades das raizes
de

uma equacao polinomial.

Relacbes de Girard.




167

3° Bimestre

12 Série

22 Série

32 Série

Funcdes exponencial
e logaritmica

Crescimento exponencial.

Funcao exponencial:
equacodes e inequacoes.
Logartmo s : defini
e propriedades.

Funcéo logaritmica:
equacdes e inequacoes.

Analise combinatoria
e probabilidade

Raciocinio combinatorio:
principios multiplicativo
e aditivo.

Probabilidade simples.

Casos de agrupamentos:
arranjos, combinacdes e
permutacoes.

Probabilidade da reuniao
e/ou da interseccédo
de eventos.

Probabilidade condicional.

Distribuigéo binomial
de probabilidades: o
triangulo de Pascal e o
Bindbmio de Newton.

Estudo das funcdes
Qualidades das funcoes.

Gr aficos:
trigonométricas,
exponencial, logaritmica
e polinomiais.

f ung

Gr aficos: anal
crescimento e taxa de
variacao.

Composigéao: translacdes
e reflexdes.

Inversao.

4° Bimestre

12 Série

22 Série

32 Série

Geometria-Trigonometria

Razdes trigopnométricas
nos triangulos retangulos.

Poligonos regulares:
inscricdo, circunscricao
e pavimentacao de
superficies.

Resolucéo de triangulos
nao retangulos: lei dos
senos e lei dos co-senos.

Geometria métrica
espacial

Elementos de geometria
de posicao.

Poliedros, prismas
e piramides.

Cilindros, cones e esferas.

EstatisticaGr afic o s
estatisticos:

Célculo e interpretacdo
de indices estatisticos.

Medidas de tendéncia
central: média, mediana
e moda.

Medidas de dispersao:
desvio médio e desvio
padréo.

Elementos de
amostragem.

Elenco de contetdos de Matematica por série e bimestre do Ensino Médio (SAO PAULO, 2008a, p. 56-59)
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ANEXO C

A4. Considere as seqiiéncias (1), (1) e (I11), para responder as questdes propostas.

(I) ©,3,6,9,12, ...
(1) (1,4,7,10,13, ....)
(1) (2,5,8,11, 14, ....)

a) Escreva os trés termos seguintes de cada uma dessas sequiéncias.

b) E verdade que o algarismo 8 ndo aparece em nenhum numero da seqiéncia (11)?
Justifique.

c) E possivel que um mesmo nimero natural apareca em duas dessas seqiiéncias?
Justifique.

d) O ndmero 1087 é um termo de qual (is) sequiéncia (s)?

e) Mostre que o nimero 137 ndo pertence a sequiéncia (I1).

f) Escreva uma férmula que determine o termo geral de cada uma dessas seqiiéncias.

g) Qualquer que seja 0 nimero natural n, esse nUmero pertence, necessariamente, a
uma dessas sequiéncias? Justifique sua resposta.

A6. Sabe-se que as Olimpiadas, a Copa do Mundo e os Jogos Pan-americanos ocorrem de
quatro em quatro anos. Sabendo que essas competicdes ocorreram nos anos de 2004, 2006 e
2007, respectivamente, e considerando gque continuem a acontecer segundo essa regra por

muito tempo, responda:
a) Qual competicdo ocorrera em 2118? E em 2079 e 2017?

b) Havera algum ano em que ocorrera mais de uma dessas trés competi¢fes? Explique.

C6. Uma bola é lancada de uma altura de 18 metros e seu impacto com o solo provoca saltos
sucessivos, de tal forma que, em cada salto, a altura que ela atinge é igual a 80% da altura
alcancada no salto anterior. Que altura sera alcancada pela bola, quando ocorrer o quinto
salto? E o décimo salto? (use uma calculadora).

A8. O trabalho com as sequéncias pode ser ampliado por meio da proposicdo de situacGes
envolvendo os nimeros figurados, pois oferecem oportunidades ricas de discussao a respeito
das regularidades e da generalizacdo de padrfes. Esses numeros, que chamaram a atencao dos
pitagoricos, resultam de arranjos de pontos, quadrinhos ou pedras de maneira a formar figuras

geométricas.
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A seguir, estdo os primeiros elementos de uma sequéncia de figuras que representam 0s

chamados nimeros quadrangulares.

§

e

EEEE

EEE DEEE EEEEE

OEE DEEE DEEEE

EEE DEEE EEEEE
K 3

BN
H Em
1

i
a) quantos quadrinhos devera ter o 6° elemento dessa sequiéncia? E o 10° termo?

b) escreva a expressdo do termo geral dessa seqiiéncia.

B3. Na figura, cada quadradinho é formado por quatro palitos de comprimentos iguais.

[ | [ | [ 1] [ 1]

1 2 3 4 5

a) A sequéncia formada pelas quantidades de palitos necessarios para a construcéo
das figuras forma uma PA? Justifique sua resposta.

b) Quantos palitos serdo necessarios para a construcao da 62 figura? E da 72?

c) Quantos palitos serdo necessarios para construir a 782 figura?

d) Escreva uma férmula que expresse a quantidade de palitos da figura que ocupa a
posi-«0 And nessa seqg¢°ncia.

B10. A figura abaixo apresenta os primeiros elementos de uma sequiéncia de numeros

chamados nameros triangulares.

@
© ® 0
o @0 000
@ 00 00 o000
®© 00 000 0000 00000
a) Escreva a sequiéncia numérica correspondente a essa figura, considerando o nimero de
bolinhas que formam cada triangulo:
1,3,..... e e e e perrereanens perrereins pereereenes perrereins

b) Que regularidade vocé observou, na construcdo desses numeros triangulares?
c) Escreva uma férmula que permita calcular um termo qualquer dessa seqiiéncia, utilizando
a recorréncia, ou seja, definindo um termo a partir de seu precedente.
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d) Construa uma férmula que calcule um termo qualquer dessa seqiéncia, sem
necessariamente recorrer ao termo anterior.

No desenvolvimento dessa atividade, os alunos podem perceber que um termo
qualquer da sequiéncia de numeros triangulares pode ser expresso por uma férmula de

recorréncia, incluindo duas informacdes:

a=1¢ a,=a,,+n.

Podem também organizar os dados em uma tabela como a que segue, estratégia que 0s
levard a formula T do termo geral, que pode ser obtida pela aplicacdo da formula da soma dos

+ s
termos da PA de n termos, com a, =1 erazdo 1. T = d+mn_n+n

2 2
Posicdo do termo na Processo de contagem das Quantidade de bolinhas em cada
sequéncia bolinhas termo
1 1 1
2 1+2 3
3 1+2+3 6
4 1+2+3+4 10
N 1+2+3+4+5+.....+(n -1)+n Q- n(n +1)
T

Ap0s a discussdo sobre as questdes dessa atividade, o professor pode ainda explorar 0s
nameros triangulares, incentivando seus alunos a descobrir outras propriedades interessantes.

Por exemplo, propondo questdes como as que seguem:

1 Veja: 61 =55 + 6 (61 é um namero natural qualquer; 55 e 6 sdo numeros
triangulares). Experimente agora, representar o nimero 83 em forma de adi¢édo de,
no maximo, trés numeros triangulares. Verifique se isso vale para outros nimeros

naturais.

1 Adicione dois nimeros triangulares consecutivos. Que caracteristica vocé percebe
nessa soma? Experimente para outros pares de nameros triangulares, consecutivos e

ndo consecutivos.



