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RESUMO

FERRAZ, Marcia Aparecida da Silva. Supervisor de ensino e a construcao
dialégica com professores, coordenadores e diretores: um aprimoramento das

praticas de formacao continuada. Trabalho Final de Mestre Profissional em Educagao.
104 p.

A presente dissertacdo tem como objetivo implementar e analisar proposta de acéao
de supervisdo de ensino pautada no trabalho conjunto, no dialogo e reflexdo critica
com diretor e professores coordenadores da rede publica estadual paulista, para
aprimorar as agbes desenvolvidas na Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo. O
estudo tem como referencial teérico a construcao dialégica de Paulo Freire e aportes
de autores que abordam a formac¢ao docente como processo que tem como base a
reflexdo e a anadlise critica da pratica, tais como Névoa (1995), Imbernén (2011) e
Placco (2008). A metodologia apoiou-se em uma abordagem qualitativa e
concretizou-se com observagdes das Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo e
reunides sistematizadas com a diretora e as professoras coordenadoras de uma
escola publica da Regido da Grande Sao Paulo. A analise das evidéncias foi
realizada com apoio no referencial teérico selecionado, tendo como categorias os
aspectos organizacionais e pedagdgicos da ATPC, reflexao critica sobre a pratica e
formulag@o de propostas para aprimoramento das atividades. Os resultados obtidos
demonstram a relevancia da construcdo dialégica entre supervisores de ensino,
diretor de escola e professor coordenador, para o aprimoramento das praticas de
formacao continuada na ATPC, comprometidos com a valorizagcdo desse
espaco/tempo, decisdes coletivas sobre praticas possiveis de serem desenvolvidas
pelos profissionais da escola, colaboracéo e transformacéo, que foram evidenciadas
na formulagao de propostas para ATPC.

Palavras-Chave: Supervisor de Ensino. Construcéo dialdgica. Formacao continuada
de professores.



ABSTRACT

FERRAZ, Marcia Aparecida da Silva. Teaching supervisor and the dialogic
construction with teachers, coordinators and directors: an improvement of
continuing education practices. Final Work of Professional Master. 104 p.

This thesis aims to implement and analyze proposal teaching supervisory action
guided by common purpose, in a dialogue and critical reflection involving the school
principal and cooperative teachers from a state public schools in Sdo Paulo, to
improve actions developed in the Collective Pedagogical Work Class. The research
has as theoretical framework Freire dialogical construction and contributions of
authors who address teacher training as a process that must be based on reflection
and critical analysis of the practice, such as Névoa (1995), Imbern6n (2011) and
Placco (2008). The study consists of a qualitative research and materialized with
observations of Collective Pedagogical Work Class and meetings systematised with
the school principal and cooperative teachers of a public school in S&do Paulo. The
analysis of the evidence was held to support the selected theoretical framework,
about organizational and pedagogical aspects of the Collective Pedagogical Work
Class. It is a critical reflection on practice and formulate proposals for improvement of
activities. Results demonstrate the importance of dialogic construction between
educational supervisors, school principal and cooperative teachers for improvement
of continuing education practices in the Collective Pedagogical Work Class,
committed to collective decisions and practices developed by school professionals,
aspects which were shown in formulating proposals for Collective Pedagogical Work
Class.

Keywords: Teaching supervisor. Dialogical construction. Continuing education of
teachers.
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INTRODUCAO

Falar a respeito da construcdo de uma trajetéria profissional ndo é um
movimento tao facil, pois ao mesmo tempo em que vem a memdria experiéncias
agradaveis e exitosas estas sdo acompanhadas de lembrancas de situacdes dificeis
e, portanto, de alguns sacrificios.

O trabalho, por via de regra, é o foco principal para muitas familias e, neste
caso em particular, ndo foi diferente, envolvendo todos os seus membros, todavia,
rompendo com esse paradigma, a contrariar as orientacées vinda dos pais, a minha
era estudar. Aprendi a ler aos seis anos de idade, em casa, todavia nao recordo
exatamente como aconteceu. Ocorreu, simplesmente, que num determinado dia
minha mae me surpreendeu num momento de leitura de um pequeno texto, ou de
algumas palavras, e perguntou quem havia ensinado. Respondi, apenas, que havia
aprendido sozinha. Hoje, refletindo sobre essa situacao acredito que aprendi a ler
observando os registros do meu pai, relacionados ao seu trabalho.

No ano seguinte, 1972, fui matriculada em uma escola da zona rural, em que
alunos de todas as séries assistiam as aulas em uma Unica sala, denominada classe

multisseriada. Talvez o fato tenha contribuido para o processo de aprendizagem.

Durante a 7.2 série do ensino fundamental, conheci um professor da disciplina
de Histdéria que me mostrou a possibilidade de romper com os modelos impostos até
mesmo na minha prépria casa. O professor Machadinho, como era chamado, me
incentivou a estudar ainda mais e naquele ano, inspirada por ele, decidi minha
profissdo, professora. No ano de 1983, iniciei o curso de 2.° grau voltado ao
Magistério.

A experiéncia como docente iniciou-se no ano de 1986, quando ainda cursava
o ultimo semestre do curso do magistério, ocasiao em que participei de um processo
seletivo, que se resumiu em uma entrevista com o diretor da escola em questéo,
para substituir uma professora que, por qualquer circunstancia, havia se afastado.
Para ministrar essas aulas, foram utilizadas as “experiéncias” vivenciadas como

aluna, fruto das aulas do professor Machadinho.

No ano seguinte, participei de um treinamento do projeto para a iniciagcdo dos
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alunos da 1.2 série dos anos iniciais, surgindo, ainda, a oportunidade de frequentar
um curso de alfabetizacdo que permitiu um olhar introspectivo, para a pratica
profissional, de modo a aprofundar os conhecimentos tedricos no aspecto ensinar e

aprender.

Ao mesmo tempo em que lecionava, nas séries iniciais, cursava a licenciatura
de Histéria. Posteriormente, ingressei no curso de Pedagogia. No ano de 1991 me
efetivei como professora dos anos iniciais, atuando sempre na primeira série. Na
verdade, especializei-me como alfabetizadora, experiéncia inigualavel, pois era
extremamente prazeroso acompanhar o desenvolvimento dos alunos e a

experiéncia exitosa da aprendizagem da leitura e da escrita.

Em 1998, iniciei na atividade de coordenacado pedagdgica e, em seguida, na
docéncia dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, acrescida de uma
pequena experiéncia, de dois anos, na direcdo de escola. No ano de 2004 ingressei
como supervisora de ensino, em uma Diretoria de Ensino, onde atuo até a presente

data.

Na observacao do ambiente de trabalho e das atividades que desenvolvo fica
evidente a quantidade excessiva de tarefas que o supervisor de ensino executa junto
as escolas publicas e privadas, a fim de assegurar o cumprimento das diretrizes e
procedimentos que garantam observancia aos principios e consecucao dos objetivos
estabelecidos, constitucional e politicamente, para a educacdo no ambito da
Secretaria de Estado de Educacéo de Sao Paulo (SEE/SP).

O supervisor de ensino da SEE/SP também atua, com patrticipacao efetiva, no
processo coletivo de construcdo do plano de trabalho da respectiva Diretoria de
Ensino, realizando estudos, pesquisas, emitindo pareceres e propondo acdes
voltadas ao desenvolvimento do sistema de ensino; acompanha a utilizacdo dos
recursos financeiros e materiais para atender as necessidades pedagdgicas e aos
principios éticos que norteiam o gerenciamento de verbas publicas; atua
articuladamente com o Nucleo Pedagégico' para a elaboragdo de seu plano de
trabalho, na orientagdo e no acompanhamento de acdes voltadas a melhoria da

' O Nucleo Pedagégico das Diretorias de Ensino da SEE/SP é composto por professores das

disciplinas da Educacdo Basica e Ensino Médio; da educacgdo Especial; da Area de Tecnologia
Educacional; e de Programas e Projetos da Pasta (Resolugdao SE n.© 75, de 30 dez. 2014).
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atuacdo docente e do desempenho dos alunos, tendo em vista as reais
necessidades e possibilidades das escolas.

O supervisor realiza, articuladamente com o Nucleo Pedagdgico, orientacoes
técnicas, reunindo professores por disciplina e/ou professores coordenadores das 57
escolas jurisdicionadas a Diretoria de Ensino, para tragar estratégias e metodologias
de ensino de determinada disciplina, estratégias estas consideradas necessarias
para auxiliar os docentes em sua pratica na sala de aula e auxiliar os professores
coordenadores na organizacdo e execucao das Aulas de Trabalho Pedagégico
Coletivo.

Também sao realizadas reunides com os diretores de escola e demais
supervisores de ensino, convocados levando-se em conta o fator proximidade de
escolas, sendo o0s assuntos selecionados pela equipe com base nas necessidades
levantadas pelos supervisores das unidades escolares.

No entanto, nas subsequentes visitas as escolas é possivel perceber de
pronto que professores, coordenadores e diretores continuam com as mesmas

praticas.

Diante de tantas atribuicées identificam-se varias situacées que precisam de
investigacées para melhor compreensao dos problemas e proposicdo de medidas
que promovam a melhora das situacdes percebidas como problematicas.

No entanto, em visitas as unidades escolares, acompanhamento dos
resultados obtidos pelos alunos nas avaliagdes internas e externas, conversas com
os diretores e professores coordenadores a situacao que se apresenta com maiores
problemas e que afetam diretamente a melhoria da aprendizagem dos alunos, sao
as acgbes voltadas a melhoria da atuacao docente e do desempenho dos alunos, a
vista das necessidades e possibilidades das escolas.

Registra-se, pois, que 0 acompanhamento das reunidées em que sao tratados
assuntos referentes ao ensino, a aprendizagem e a avaliagdo permite notar o fato de
ser recorrente a responsabilizacdo da familia e do aluno pelo seu fracasso escolar,
dando grande énfase para atitudes comportamentais e as propostas de solucao
estdo mais relacionadas as atitudes a serem desenvolvidas pelo aluno para melhorar
sua aprendizagem. Ha, portanto, pouca ou nenhuma énfase para as praticas

pedagdgicas.
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Em acompanhamento as reunides de Trabalho Pedagdgico Coletivo tem-se
observado que a organizacdo desse trabalho e a maneira como é desenvolvido
pouco contribuem para a formacdo continuada dos professores, professores
coordenadores e diretores de escola, pois na maioria das vezes 0 que se presencia
sao leituras de alguns textos, organizacdo das atividades da semana, discussao e
estabelecimento de regras para a manutencado da disciplina e o gerenciamento de
conflitos entre professores e alunos. Afirmar que essas questdes ndo sejam
relevantes ou que nao precisam ser analisadas, discutidas e tratadas no ambiente
escolar esta fora de propédsito. Todavia, ha que se considerar que ndo devem ser
somente estes os temas das pautas das reunibes das Aulas de Trabalho
Pedagogico Coletivo (ATPC).

Ha alguns anos, sem muitos resultados positivos, no exercicio da funcao
supervisora, tenho mantido foco na tentativa de auxiliar professores coordenadores,
vice-diretores e diretores para estudos e praticas que contribuam para a formacao
continuada dos professores com vistas a melhoria da atuacao docente em sala de
aula, cuja pratica nao esta restrita somente as unidades escolares que me compete
supervisionar, posto que ha varias tentativas em nivel de Diretoria de Ensino
(Supervisdao de Ensino e Professores Coordenadores do Nucleo Pedagdgico),
contudo, sem grandes conquistas.

A esta altura, em termos de trajetéria profissional, no intuito de compreender a
possibilidade do supervisor de ensino em contribuir com a unidade escolar para a
melhoria das atividades de formagéo continuada desenvolvidas na ATPC, ingressei,
em 2014, no Mestrado Profissional do Programa de Estudos Pré-Graduados em
Educagado: Formagdo de Formadores, da Pontificia Universidade Catdlica - Sao
Paulo (PUC-SP), onde tive a oportunidade de contato com estudos desenvolvidos e
inumeras informagdes concernentes as questdes da educagdo que auxiliaram na
interpretagdo e compreensao dos problemas enfrentados na realidade profissional,

com a chance de compartilhar com o grupo as inquietacoes.

Ao dividir com outros profissionais da educacao as experiéncias profissionais
na tentativa de encontrar novas perspectivas fez urgente repensar o planejamento,
a organizagdo e a conducdo das reunides realizadas com os professores,
professores coordenadores e diretores de escola assim como as reunides de Aulas
de Trabalho de Coletivo das unidades escolares, considerando o potencial desse
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espaco e tempo legalmente instituido, para a reunido de professores das diversas
disciplinas, professores coordenadores e o diretor da unidade escolar, tornando-se,
portanto, o espaco e tempo ideal para contribuir com a formacao continuada dos
professores.

Em vista dessas colocacgdes iniciais, considera-se conveniente o seguinte
questionamento: Ha possibilidade de o supervisor de ensino, integrante do quadro
de suporte pedagogico do magistério da Secretaria de Estado da Educacao de Sao
Paulo, considerando as prescricdes legais para sua atuacdo junto as escolas,
desenvolver um trabalho com professores coordenadores e diretores das unidades
escolares que contribua com o aprimoramento das a¢des de formacao continuada

dos professores?

Em face da indagacgéo, convém compreender melhor o papel do supervisor de
ensino na rede de educacao publica no Estado de Sao Paulo, o contexto das Aulas
de Trabalho Pedagdgico Coletivo e a Formagao continuada dos professores. Para
tanto foram realizadas buscas em Teses e Dissertacbes correlacionados,
procurando pelas palavras chaves “Supervisor de Ensino” “Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo" e "Formacédo Continuada dos professores” e pesquisas sobre
a Formacao Continuada dos Professores.

Dos estudos correlacionados, seis aproximaram-se do objeto desta
investigacao: quatro deles abordam o papel do supervisor de ensino da rede publica
do Estado de Sao Paulo e dois tratam da Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo e a
formagéo continuada de professores.

Os principais pontos de aproximacao sobre o papel do supervisor de ensino
foram encontrados nas pesquisas realizadas por SAEZ (2008), BARBOSA (2008),
ANDRADE (2012) e CHEDE (2014) que, de forma geral, relacionam-se a analise da
trajetoria da supervisao de ensino do Estado de Sao Paulo no contexto da Secretaria
de Educacdo, da Diretoria de Ensino e das escolas da rede publica estadual

paulista.

A identificacdo desses trabalhos foi importante por fazerem uma reflexao
critica sobre a fungdo supervisora verificando que, apesar de experiéncias de
praticas de comunicagdo dialégica e postura investigativa que relaciona teoria e

pratica, ocorridas com maior intensidade no inicio da década de 80, permanecem na
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acao supervisora essencialmente a realizacdo de atividades de fiscalizacdo das
escolas para cumprimento da legislagdo aplicadas ao ensino. As agdes junto as
escolas sdo voltadas para o administrativo em detrimento das acdes pedagdgicas,
assim como dificuldades em equilibrar as funcées administrativas e pedagogicas
inerentes a funcao supervisora no Estado de Sao Paulo.

Ao mesmo tempo, tais investigacoes demonstram a necessidade de
rompimento desse perfil burocratico e executor de politicas de governo para se fazer
participe na elaboracao das politicas publicas para a educacao publica do Estado de
Sao Paulo.

Esses estudos destacam, também, a preocupacao com a escola publica, com
os profissionais que nela atuam e com seu publico, ou seja, o aluno. Alguns deles
apontam a necessidade de um trabalho que possibilite a tomada de consciéncia
sobre o fazer e o desenvolvimento de uma cultura investigativa e de pesquisa que
busque alinhar teoria e pratica, em um movimento de acao-reflexdo-acdo do
cotidiano escolar e da Diretoria de Ensino na busca de solu¢cées adequadas para os
problemas que se apresentam.

Os principais pontos de aproximacao sobre as Horas de Trabalho Pedagégico
Coletivo e a Formacado Continuada dos Professores foram encontrados nas
pesquisas realizadas por YAMAMOTO (2008) e SOUZA (2013)?, que, de forma geral
abordam importantes elementos para a reflexdo sobre as fragilidades que estes
espacos/tempo de formacdo ainda apresentam, destacando-se entre eles os
problemas relacionados as atitudes daquele que planeja, organiza e executa as
atividades desenvolvidas, a forma de participacao dos professores e a utilizacao

desses espacos/tempo para reproducao das diretrizes do sistema educacional.

Em contrapartida estas pesquisas também evidenciam pontos positivos das
HTPCs, enquanto espaco/tempo com potencialidades para a formagédo continuada

dos professores, posto que estes reconhecem a escola como um importante local de

2 Reginato Gabriela de SOUZA, em 2011, realizou um levantamento bibliografico sobre os temas de

formacédo continua e saberes docentes, e também um levantamento realizado nos programas de Pds-
Graduagao em Educagéo das instituicbes de ensino superior publica, como Universidade Estadual Paulista
(UNESP), Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR), Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) e na instituigdo particular Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
(PUC-SP), constatando que ha poucos autores em cada universidade que se debrugaram sobre a teméatica
das HTPC, no periodo abordado no levantamento, ou seja, de 2000 a 2011.
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formacao, ainda que apresentem insatisfacdo no que se refere aos problemas ja
mencionados, bem como admitem a importancia da HTPC como um espaco de

estudo e troca de experiéncias.

z

E consenso nas citadas investigacées a importancia de pensar na formacao
continuada centrada na unidade escolar como um processo que caminha junto a
escola, partilhando de seus limites e, também, das possibilidades de transformacéo.
Os estudos evidenciam a necessidade de que tais atividades estejam ligadas ao

cotidiano de trabalho dos professores e considere seus saberes experienciais.

A compreensdao mais profunda e rigorosa sobre as necessidades da
superacado do carater burocratico do supervisor de ensino e das mudancas que
podem afetar tanto os supervisores de ensino quanto a organizacao da ATPC, com
vistas a formacéao continuada dos professores, foi ampliada pelas leituras realizadas
no Programa de Estudos Pré-Graduados Mestrado Profissional em Educacgao:

Formacéao de Formadores, da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo.

Diante das reflexdes geradas no exercicio cotidiano da supervisao,
articuladas com os estudos correlacionados e leituras de diferentes autores, os
objetivos da pesquisa foram assim definidos:

a) Objetivo geral - Implementar e analisar proposta de acdo de supervisdo
pautada no trabalho conjunto, no diadlogo e reflexdo critica com diretor e
professores coordenadores para aprimorar as acées desenvolvidas na Aula
de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC).

b) Objetivos especificos:

- caracterizar, por meio dos dispositivos, o atual Supervisor de Ensino do
Sistema Publico Paulista;

- oportunizar aos sujeitos da pesquisa a reflexao critica em relacdo as
atividades desenvolvidas na ATPC;

- identificar movimentos de alteracdo nas formas de pensar e agir dos
professores coordenadores e diretor, em relacdo as atividades
desenvolvidas na ATPC.

Apbs a definicado do problema e explicitacdo dos objetivos da investigacao,
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apresenta-se a seguir o percurso metodoldgico: referenciais e processos no

desenvolvimento da pesquisa.
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1 APONTAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O presente estudo caracteriza-se, na questdo metodolégica, como uma
pesquisa de natureza qualitativa, atendendo ao propoésito da investigacao que é
verificar a possibilidade de o supervisor de ensino, da rede publica do Estado de Sao
Paulo, superar a cultura da administragdo burocratica e autoritaria aplicada a
unidade escolar e buscar junto aos professores coordenadores e diretores solucdes
e formas adequadas para o aprimoramento do trabalho pedagdgico, em especial nas
acoes desenvolvidas na ATPC.

A escolha pela abordagem qualitativa justifica-se pelo fato de que ela é
“‘multimetodolégica quanto ao seu foco, envolvendo abordagens interpretativas e
naturalisticas dos assuntos. Isto significa que o pesquisador qualitativo estuda coisas
em seu ambiente natural, tentando dar sentido ou interpretar os fenémenos,
segundo o significado que as pessoas lhe atribuem” (DENZIN; LINCOLN, 1994, p. 2
apud CAMPOS, 2004). Segundo Triviflos (2011), pesquisar o ambiente, o contexto
onde os individuos realizam suas acdes e desenvolvem seu modo de vida, tém

importancia essencial na compreensao mais clara de suas atividades.

Nesse sentido, entende-se que a pesquisa qualitativa propicia estudar o
significado do trabalho pedagdgico coletivo na perspectiva dos proprios professores
coordenadores e diretores analisando suas a¢des e compreendendo sua vivéncia de

planejar e liderar o trabalho.

De acordo com Ludke e André (1986), nos estudos qualitativos:

[...] hd sempre uma tentativa de capturar as perspectivas dos participantes,
isto €, a maneira como os informantes encaram as questdes que estédo
sendo focalizadas. Ao considerar os diferentes pontos de vista dos
participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno
das situacées, geralmente inacessiveis ao observador. (LUDKE e ANDRE,
1986, p. 12).

Essa pesquisa tem como lugar especifico uma unidade escolar publica
estadual, localizada em um municipio da grande Sao Paulo e conta com a
participacdo da diretora da escola, duas professoras coordenadoras e 21
professores dos Ciclos Intermediarios e Finais do Ensino Fundamental e Ensino

Médio, em cujo trabalho, a pesquisadora, na qualidade de supervisora de ensino da
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unidade escolar, observara as atividades desenvolvidas na ATPC, considerando que
“a observacao possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendbmeno pesquisado. Além disso, as técnicas de observagdao sdo extremamente
Uteis para descobrir aspectos novos de um problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
38). Ademais, de acordo com Selltiz et al (1971), a observacao é muito utilizada na
vida diaria para que se obtenha todo o tipo de informacdo e também é um

instrumento elementar para a obtencao de dados na pesquisa cientifica.

Para tanto, foi necessario o acompanhamento sistematico da ATPC
desenvolvida na referida escola publica, que ocorreu durante o ano letivo de 2015,
no periodo de abril a outubro e teve como objetivo identificar os aspectos

organizacionais e pedagdégicos das reunides.

Assim, optou-se por um roteiro de observacdo que, apesar de ter permitido
certa flexibilidade diante dos acontecimentos ocorridos no espaco-tempo da ATPC,
também permitiu compreender as relacées que se estabelecem entre os sujeitos da

pesquisa (Vide Apéndice "A").

Outra etapa da pesquisa consistiu em reunides da pesquisadora com a
diretora da escola e professoras coordenadoras. Essas reunides foram planejadas
para o dia subsequente ao da observacdo, com o intuito de garantir que os
acontecimentos fossem resgatados de forma integral, retomando, por meio do
registro escrito realizado pela pesquisadora e da memoéria das professoras
coordenadoras e diretoras, as atividades desenvolvidas; identificar os possiveis
problemas que interferiram no desenvolvimento da ATPC; analisar criticamente os
problemas identificados e, em colaboracdo, elaborar propostas para o

aprimoramento das atividades.

As reunides realizadas com a diretora e professoras coordenadoras logo apés
cada observacao, para andlise do conjunto das acoes desenvolvidas na ATPC, pode
contribuir para a consciéncia do que ocorre e, a partir dessa consciéncia, surge a
possibilidade de mobilizacdo para procurar respostas as questbes ligadas a
formacgao continuada dos professores, e, acima de tudo, desempenhar um papel de
intervengéo, fazendo com que os patrticipantes ao refletirem criticamente sobre suas
acOes percebam a necessidade de mudancas e sejam agentes de transformacao no

contexto profissional.
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A escolha desse formato de reunido com o grupo esta respaldada em Freire,
pois através da reflexado critica sobre a pratica de hoje ou de ontem é que se pode
melhorar a proxima pratica. Ademais, quanto mais se assume como esta sendo e
percebe-se a razdo de ser como esta sendo, mais se torna capaz de mudar, de
promover-se do estado da curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemologica. Decide-se, rompe-se, opta-se e assume-se (FREIRE, 1996; 2015).

Adotou-se, como instrumentos de coleta de dados, o registro das
observacdes das reunides relativas a ATPC e das reunidbes com a diretora e
professoras coordenadoras. O registro das observagoes, conforme orienta BODGAN
e BIKLEN (1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 30) envolve “uma parte descritiva e
uma parte mais reflexiva”. Para o registro descritivo sera utilizada a reconstrucédo de
didlogos entre os sujeitos ou entre estes e a pesquisadora; a descricdo de eventos
especiais com anotagbes do que ocorre, quem esta envolvido e como se da o
envolvimento, descricdo das atividades gerais e o0 comportamento das pessoas e do
observador, incluindo acdes e conversas com os participantes. As reflexdes seréao
analiticas, referindo-se aos temas que estdo emergindo, associacdes e relacdes

entre as partes e as ideias que surgem.

O registro das observacoes foi retomado nas reunides para o diagndstico dos
problemas significativos a escola, para os professores que nela trabalham e revisao
das praticas atuais com a perspectiva de estimular a transformacao nas formas de
pensar e agir das professoras coordenadoras e diretora com relacao as atividades

desenvolvidas na ATPC.

1.1 Conhecendo a Escola Pesquisada

Esta investigagdo tem lugar numa determinada escola da rede publica
estadual, localizada em um municipio da Grande Sao Paulo e jurisdicionada a
Diretoria de Ensino do Interior Paulista. A escolha deu-se, em primeiro lugar, pelo
fato de a escola apresentar pouca rotatividade no quadro de direcao, professores e
funcionarios, e, em segundo lugar, por exercer, a pesquisadora, acao supervisora na
instituicao ha mais de sete anos, pressupondo-se que o vinculo de trabalho com

todos os agentes educacionais propicia condigdes favoraveis ao desenvolvimento da
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pesquisa.

A escola foi criada em 1993 e, em 1998, passou a ter nova denominacgéo. No
ano de 2006 ela foi instalada em outro prédio, este de construcao mista de alvenaria,
madeira e laminado e o piso modelo assoalho, com um espaco bem pequeno
destinado a sala dos professores. Reservou-se um Unico ambiente para a secretaria,
direcdo, vice-direcdo e professores coordenadores; uma sala de informatica, que
atende ao programa "Acessa Escola"’; uma cozinha com despensa, banheiros
masculinos e femininos para alunos e outros para os agentes educacionais; um patio
interno, utilizado como refeitério; uma quadra coberta; e seis salas de aula,
pequenas, assim como os demais ambientes. Localizada em municipio da Regiao da
Grande Sao Paulo, voltada a alunos de um bairro de demografia ascendente nos
ultimos dez anos, com moradias instaladas em loteamentos ilegais ou em locais de

invasdo de areas verdes.

A unidade escolar oferece o Ensino Fundamental, ciclo intermediario e final e
o Ensino Médio, funcionando em trés periodos - manha, tarde e noite - e atende a

570 alunos.

No entanto, a capacidade fisica da escola ndo suporta a demanda de alunos
e estes sdo remanejados para escolas da regiao central do municipio. Os alunos do

Ensino Médio sé passaram a ser atendidos no periodo diurno a partir de 2014.

1.2 Caracteristicas da Equipe Gestora e do Corpo Docente

A equipe gestora é constituida por uma diretora efetiva com atuacdo na
unidade ha mais de dez anos, dois vice-diretores, sendo estes professores admitidos
na proépria unidade pela Lei Estadual n.2 500/74% e designados para esta funcdo. Um

dos vice-diretores é responsavel pelo Programa Escola da Familia®, portanto, com

1 L . ~ . .
O Programa Acessa Escola tem por objetivo promover a inclus&o digital e social dos alunos, professores e

funcionarios das escolas da rede publica estadual. Por meio da Internet, ele possibilita aos usuarios o acesso
as tecnologias da informagéo e comunicagao para a construgao do conhecimento e o fortalecimento social da
equipe escolar.

Lei Estadual n.? 500, de 13 de novembro de 1974, comumente chamada de Lei 500, institui o regime juridico
dos servidores admitidos em carater temporario e da providéncias correlatas.

o) objetivo do Programa Escola da Familia é a abertura, aos finais de semana, de 2.334 escolas da Rede
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seu horério de trabalho distribuido para atuar durante a semana assim como nos
finais de semana para atendimento da comunidade aos sabados e domingos. A
coordenacado pedagogica é exercida por professoras da unidade escolar, sendo uma
para coordenar o grupo de professores dos Anos Intermediarios e Finais do Ensino
Fundamental e outra para coordenar o grupo de professores do Ensino Médio.
Ambas exercem a fungcao na escola ha trés anos.

Na Secretaria de Estado da Educacao (SEE) a experiéncia que se tem com
os profissionais responsaveis pela organizacdo e execucao das Aulas de Trabalho
Pedagédgico Coletivo é a do profissional docente que, por escolha do diretor, deixa
de ministrar suas aulas e, pelo periodo em que sao designados, passam a exercer a

fungéo de coordenador.

De acordo com normas vigentes, os professores coordenadores sédo 0s
principais gestores do Programa Educagdo - Compromisso de S&o Paulo e devem

atuar:

no fortalecimento das ag¢des de orientagdo e aperfeicoamento do fazer
pedagogico em sala de aula, pilar basico da melhoria da qualidade do
ensino; na amplitude da gestdo pedagdgica dos objetivos, metas e diretrizes
estabelecidas na proposta pedagogica da unidade escolar, otimizando as
praticas docentes, com maxima prioridade ao planejamento e a organizacao
de materiais didaticos e recursos tecnolégicos inovadores; na condugéo de
alternativas de solugdo de situagOes-problema e nas decisGes de
intervencao imediata na aprendizagem, com atendimento das necessidades
dos alunos, orientando e promovendo a aplicagdo de diferentes
mecanismos de apoio escolar (SAO PAULO, 2014b; 2016a; 2016b).

Dentre as muitas atribuicbes do professor coordenador, dispostas nos textos
legais, destaca-se nesta pesquisa aquelas diretamente relacionadas a ATPC, quais

sejam:

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

tornar as acbes de coordenagdo pedagdgica um espaco dialégico e
colaborativo de praticas gestoras e docentes, que assegurem:

a) a participagédo proativa de todos os professores, nas horas de trabalho

Estadual de Ensino, transformando-as em centros de convivéncia, com atividades voltadas as areas
esportiva, cultural, de saude e de trabalho.
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pedagogico coletivo, promovendo situacdes de orientacdo sobre praticas
docentes de acompanhamento e avaliagcdo das propostas de trabalho
programadas;

b) a vivéncia de situacdes de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo
ajustadas aos contetdos e as necessidades, bem como as praticas

metodoldgicas utilizadas pelos professores (SAO PAULO, 2014b; 20164a;
2016b).

Tarefa nada facil tendo por referéncia que estes profissionais sdo habilitados
para serem professores das disciplinas com as quais trabalham e nao para o
exercicio da fungao de formador de professor, 0 que demanda um processo préprio
de preparacéao e o desenvolvimento de uma cultura profissional de formador.

O corpo docente da escola em questdo tem um quadro de 37 docentes,
sendo 16 professores efetivos, 08 admitidos pela Lei 500 e 13 professores
contratados temporariamente pela Lei Complementar n® 1.903 de 16/07/2009 (SAO
PAULO, 1974; 2009b). Os grupos de professores efetivos e admitidos exercem a
docéncia com permanéncia na mesma unidade escolar variando de um a treze anos.
Entre os professores contratados o tempo de docéncia varia de um a quatro anos.
Do grupo de docentes, 21 deles foram admitidos pela Lei 500 ou contratados pela
Lei Complementar 1.903 e, desse total, treze tém sua sede de controle de
frequéncia em outra unidade escolar, portanto, participam da ATPC em outra
unidade e o contato desses professores com os demais professores da unidade,
com coordenadores e diretora fica restrito a poucos instantes, com prejuizo no que
diz respeito as discussbes pedagogicas, posto que nao participam das reunides

coletivas da escola.

Em relacdo a formacgéo, de acordo com a consulta realizada e com dados
coletados do Sistema Gestdo Dindmica de Administragdo Escolar (GDAE),
relativamente ao aspecto vida funcional, todos os professores possuem licenciatura
plena na area ou disciplina que leciona.

A direcdo da unidade escolar organizou a ATPC, concentrando a maior parte

dos professores em um Unico dia da semana, com dois horarios diferentes:
a) Primeiro grupo, constituido por quinze professores:

- seis - com o0 maior niumero de aulas nos Anos Intermediarios e Finais do

Ensino Fundamental;
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- nove - dos Ciclos Intermediarios e Finais do Ensino Fundamental e nas

séries do Ensino Médio.
b) Segundo grupo, formado por dez professores:
- seis - do Ensino Médio;

- quatro - do Ensino Médio, Ciclos Intermediarios e Finais do Ensino
Fundamental.

1.3 O Contexto da Pesquisa

Quadro 1 — Observagdes das ATPCS da Escola

Unidade Quantidade de Quzztr':: gee de Q:eagri\;itc:gddeacsie
Escolar ATPC Observada observagio observagdes
Escola pesquisada 24 80 24

Fonte: Dados da Pesquisa.

Ressalta-se que os professores sao agrupados por segmentos, professores
que ministram a maior parte de suas aulas no Ensino Fundamental - anos
intermediarios e finais e 0 outro grupo composto por professores que ministram a

maior parte de suas aulas nas séries do Ensino Médio.

Quadro 2 - Reunides com a equipe gestora

. Quantidade de Quantidade de Quantidade de
Unidade e~ h d . d
Escolar reuniao com a oras das reglstr_g as

Equipe Gestora reunioes reunioes
Escola pesquisada 12 18 12

Fonte: Dados da Pesquisa
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A proposicao para a realizacdo da pesquisa na unidade escolar escolhida foi
de realizacdo de reunides semanais subsequentes ao acompanhamento das
atividades desenvolvidas na ATPC, para construir um canal de comunicacao e nele
trilhar o caminho do didlogo, lembrando que as discussdes deveriam levar em conta,
principalmente, tudo o que ja vinha sendo desenvolvido pela equipe gestora,
devendo, esta, manifestar-se sobre os itens que estavam funcionando ou os

aspectos merecedores de revisao ou aperfeicoamento.

Em seguida todas as consideracdes e contribuicbes seriam submetidas a
analise do grupo gestor, sempre a luz do entendimento das professoras

coordenadoras e da diregdo, com o propdsito de se chegar a melhor solucéo.

Assim, foi apresentada a proposta a direcdo da unidade escolar que,
gentilmente, predispds-se em colaborar, por considerar que seria bastante
interessante reunir todo o seu grupo gestor. Organizou, entdo, a agenda
estabelecendo dias e horarios das reuniées de acordo com a disponibilidade de

cada uma das coordenadoras e vice-diretores.

Vale lembrar que houve reunides prévias com as professoras coordenadoras
e diretora para esclarecimentos sobre a pesquisa. Na primeira reuniao foram
apresentados ao grupo os objetivos e finalidades da investigacdo. Na segunda
reunidao, a pedido dos participantes, optou-se por uma retomada sobre a legislagao
que trata das Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo, bem como quanto as
competéncias e atribuicbes de diretores, supervisores de ensino e professores
coordenadores no que tange ao planejamento, organizacdo, execucao e

acompanhamento das atividades.

Iniciados os trabalhos, as reunides semanais com a equipe gestora ocorreram
na sala da direcdo, um ambiente conjugado com a secretaria da escola, 0 que
contribuia para constantes interrupcbes para assinatura de documentos ou
atendimento a pais e alunos, o que, com o passar do tempo foi reduzindo, pois, 0s
funcionarios, aos poucos, foram se habituando a nova rotina. No entanto, cabe
salientar que nenhuma das reunides teve inicio no horario previsto, pois era sempre
necessario aguardar o encerramento de alguma atividade da diretora ou de uma das

professoras coordenadoras.
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As reunides foram organizadas a partir dos registros da ATPC realizada no
dia anterior. Algumas vezes os assuntos foram registrados por uma das professoras
coordenadoras, outras, pela pesquisadora, supervisora de ensino da unidade
escolar. A leitura desses apontamentos permitia uma retomada das discussoes, 0
que, de fato, ocorreu e como ocorreu. Na sequéncia, as participantes faziam as
consideracdes mais significativas, explicitando seus dilemas, intencdes, conflitos,
preocupacdes, avancos e dificuldades. Nesse momento, ao se colocarem diante da
situacdo, verificou-se a oportunidade de diagnosticar o problema e pensar em

encaminhamentos possiveis na busca de solugdo adequada.

Na condicdo de supervisora de ensino da escola, a pesquisadora preocupava-
se em garantir a continuidade das reflexées de maneira que os problemas nao se
tornassem impedimentos para o desenvolvimento do trabalho, mas que houvesse

possibilidade de analisa-los e apontar os devidos encaminhamentos.

Para tanto, a partir dos dados coletados na observacao, foi encaminhada a
diretora e as professoras coordenadoras questdes que serviram de ponto de partida
para a discussao e a reflexdo conjunta. Essas questdes consistiram em perguntas,
como: Quais as possiveis causas dessa adversidade? Quem sdo 0s sujeitos
envolvidos na questdo? Qual seria o motivo de o problema estar ocorrendo dessa

forma e nesse momento?

A analise de todos os encontros com a diretora € com as professoras
coordenadoras, bem como das observacoes resultantes foi realizada apés a leitura
dos dados e levantamento de temas recorrentes no registro dessas observacoes.
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2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

A primeira etapa das leituras e estudos realizados no mestrado profissional
permitiu compreender elementos importantes da formacéo de professores. Alguns
autores apoiaram essa fase de construcdo do objeto, a exemplo de Névoa (1991),
Garcia (1999), Imberndn (2011) e Placco (2008). Deles sao trazidas algumas ideias,
com destaque para os conceitos de formacdo e formagcdo continuada de

professores.

Garcia (1999), ao tratar do conceito de formacao de professores o faz numa
perspectiva histérica e o analisa numa visdo global, a0 mesmo tempo em que
individualiza a participagdo de cada componente importante no desenvolvimento e
preparacdo de educadores, propiciando ao leitor um mergulho em pesquisas €
estudos de obras de autores e pesquisadores americanos € europeus,
transcrevendo experiéncias, sugestdes e conclusées desses autores e dele prdprio.
Trata-se de estudo técnico de possibilidades de melhoramento e evolugdo na
formacgédo de professores para que tenham oportunidade de autoprofissionalizarem
acompanhando todo o desenvolvimento da sociedade da informacao no seu devido
tempo, como ele mesmo explicita na introducéo do livro, 0 acesso a informacgéo e a

cultura deve ser privilegiado num processo de formacao continuada.

O pesquisador, apdés analisar diferentes tendéncias e perspectivas sobre

formacao de professores, indica e amplia o conceito:

A Formacao de Professores € a area de conhecimento, investigagéo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formagao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposigbes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e
da escola, com 0 objetivo de melhorar a qualidade da educacado que os
alunos recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

E ainda esclarece que a definicdo do conceito esta alicercada em uma série

de principios, quais sejam:

conceber a formagdo dos professores como um continuo; integrar a
formagdo de professores em processo de mudanga, inovagdo e
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desenvolvimento curricular; ligar os processos de formacao de professores
com o desenvolvimento organizacional da escola; integracdo entre a
formagdo de professores em relagdo aos conteudos propriamente
académicos e disciplinares, e a formagcédo pedagogica dos professores; a
necessidade de integragdo teoria-pratica na formacdo de professores;
necessidade de procurar o isomorfismo entre a formagédo recebida pelo
professor e o tipo de educagdo que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva; o principio da individualizagdo como elemento integrante de
qualquer programa de formacao de professores; e por Ultimo deve-se dar
aos professores a possibilidade de questionarem as suas proprias crengas e
praticas institucionais (GARCIA, 1999, p. 27).

No entanto, o autor afirma que esses principios ndo encerram a diversidade
da abordagem que a formacao de professores contém, mas que contribuem para a
definicho do seu conceito e procedimentos mais apropriados para 0 seu

desenvolvimento.

O conceito e os principios apresentados evidenciam a compreensao de uma
formacao docente que reconheca a importancia da continuidade de processos
formativos ao longo do exercicio da docéncia e que estejam relacionadas as
constantes mudancas, sejam elas sociais, econémicas ou politicas e, também, como

estratégia para a melhoria do ensino.

Garcia (1999) afirma que a formacao de professores deve recair sobre os que
estdo em processo de formacao e os que ja atuam profissionalmente nas salas de
aula. O autor salienta que ha dupla perspectiva na formacgéo, a individual e a em
equipe. A formacao individual da-se quando a atividade é realizada por apenas um
professor em cursos especificos ou mesmo a distancia. Ja, a formagdao em equipe
implica no desenvolvimento profissional efetuado por um grupo, com atividades
centradas em suas necessidades e em seus interesses. Acrescenta que a formacéao
de professores deve capacitar os mesmos para o trabalho profissional e que néo
seja exclusivamente para a aula, ainda que seja sua principal acdo. Reafirma que a
formacao ndo € um processo que acaba nos proprios professores, pois através da
qualidade de ensino que os alunos recebem é possivel avaliar a qualidade da

formacao.

Portanto, fica evidenciada a importancia de tomar como problema e referéncia
o contexto dos proprios docentes, a partir da reflexao da sua prépria pratica. Torna-
se necessaria a formacao e reflexdo sobre as varias formas de se transmitir o
conhecimento pedagdgico, assim como a necessidade da relacdo harménica entre o
conhecimento didatico do conteudo e o transmitido. Ele parte da ideia de que cada
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sujeito é unico e, portanto, o fato de conhecer as caracteristicas fundamentais da
personalidade de cada professor e do grupo a quem se destina o processo formativo

ird fomentar o potencial tanto pessoal quanto profissional.

A relacao harmdnica entre os professores da instituicdo, agregando-se ao
contexto social, democratico e cultural também é aventada por Imbernén (2011, p.
7), quando afirma que

a instituicao educativa evoluiu no decorrer do século XX, mas o fez romper
as linhas e diretrizes que lhe foram atribuidas na sua origem: centralista,
transmissora, selecionadora, individualista... Para educar na vida e para a
vida, para essa vida diferente, e superar as desigualdades sociais, a
instituicdo educativa deve superar definitivamente os enfoques tecnolégicos,
funcionalistas e burocratizantes, aproximando-se, ao contrario, do seu
carater mais relacional, mais dialégico, mais cultural-contextual e
comunitério, em cujo ambito adquire importancia a relacdo que se
estabelece entre todas as pessoas que trabalham dentro e fora da
instituicao.

Para o autor, as mudancas sociais foram enormes, especialmente ao se
considerar o avanco do conhecimento e as mudancas decorrentes do alto nivel de
tecnologia. Diante disto, evidencia que a preparacao para o exercicio da profissao
docente vai além do estudo da disciplina que ministra. Ela contempla valores como
ética, trabalho coletivo, reconhecimento institucional, insere o arcabouco
sociocultural comunitario e as relagbdes do corpo discente e docente, além de
agregar, simultaneamente, os intercambios internacionais e as relacées com as

assisténcias sociais.

Tais consideracbes apontam para a necessidade de politicas de formacao
continuada que dém conta dessa complexidade. O trabalho docente, em
uma sociedade em acelerado processo de transformacdo, exige um profissional
qualificado para atender variadas demandas, portanto, as politicas de
formacao continuada precisam se adequar as exigéncias requeridas do professor,
auxilia-lo a compreender as transformagdes que incidem sobre a vida social e

por consequéncia na sua vida profissional.

Evidenciada a necessidade da formacao continuada ou permanente, convém
observar que modelo de formacdo atende as necessidades dos profissionais que
estao nas salas de aula e, neste sentido Imbernén (2011, p. 72) manifesta-se:
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A formagdo permanente do professor deve Ihe ajudar a desenvolver um
conhecimento profissional que Ihe permita: avaliar a necessidade potencial
e a qualidade da inovagédo educativa que deve ser introduzida constante-
mente nas instituicdes; desenvolver habilidades basicas no ambito das
estratégias de ensino em um contexto determinado do planejamento, do
diagnéstico e da avaliagcdo; proporcionar as competéncias para serem
capazes de modificar as tarefas educativas continuamente, em uma
tentativa de adaptacdo a diversidade e ao contexto dos alunos;
comprometer-se com o meio social. Tudo isso supbe uma formagdo
permanente que desenvolva processos de pesquisa colaborativa para o
desenvolvimento da organizacdo, das pessoas e da comunidade educativa
que as envolve.

Observa-se que o autor considera a formagdo permanente um aspecto
motivador aos participantes para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais,
desenvolvendo habilidades, tornando-as estratégias de ensino, planejamentos,
diagnésticos e avaliacbes, adaptando-se a diversidade e as necessidades do

contexto escolar onde leciona.

Imbernén (2011) afirma que assumir a condicdo de sujeito da propria
formacao é perceber que, durante o trabalho coletivo, todos sdo sujeitos e, ao
mesmo tempo, individuos com identidade prépria, que agem e analisam suas acoes
pedagogicas, compartiiham os significados, o que possibilita o desenvolvimento da
identidade profissional.

Destarte, para o autor, a formacao traz a vertente da construcédo do trabalho

coletivo, porém evidencia-se o crivo da analise individual, como segue:

Os professores devem assumir a condicao de serem sujeitos da formacao,
compartilhando seus significados, com consciéncia de que todos somos
sujeitos quando nos diferenciamos trabalhando juntos, e desenvolvendo
uma identidade profissional (0 eu pessoal e coletivo que nos permite ser,
agir e analisar o que fazemos), sem ser um mero instrumento nas maos dos
outros (IMBERNON, 2011, p. 78).

Corroborando com a concepgdao sobre a Formacdo Continuada de
professores, Novoa (1995) alerta que nao se deve limitar em considera-la como
formagdo que se constréi por acumulacdo de cursos, de conhecimento ou de
técnicas, mas por intermédio de um trabalho de reflexao critica sobre as praticas de
(re)construcao de uma identidade pessoal e profissional e propde, ainda, que a
escola ndao seja somente um lugar onde os professores aplicam seus
conhecimentos, mas seja, também, um lugar de formacdo onde eles possam

experimentar, inovar e colocar em pratica novas formas de trabalho.
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Placco (2008) afirma que a formacao precisa ser olhada em sua multiplicidade
e deve propiciar o desenvolvimento profissional do professor em suas multiplas

dimensoes:

a) dimensao técnico-cientifica [...] no dmbito dessa dimensao, demanda-se
também a capacidade de selecionar os conhecimentos a serem apropriados
pelos alunos, com exercicio critico permanente diante da grande quantidade
de informagdes disponiveis;

b) dimensdo da formagdo continuada: enfatiza-se aqui a ideia de que o
profissional precisa continuar estudando, buscando novas informagdes,
analisando-as e incorporando-as a sua formacgao basica [...];

c) dimenséo do trabalho coletivo e da construcdo coletiva dos projetos de
vida: aprender a trabalhar em torno de projetos coletivos, integradamente,
considerando as possibilidades e as necessidades dos sujeitos e da
sociedade [...]. Nao se tratando de um projeto pessoal, mas sim
institucional, numa estrutura que funcione em rede, articulando os saberes
multiplos comuns e singulares [...].

d) dimensao dos saberes para viver em sociedade: a partir do conhecimento
de si e de sua realidade, o profissional sera capaz de escolher as
finalidades e os procedimentos profissionais que sejam mais Uteis e
eficazes para realizagdo da tarefa social que deve desempenhar;

e) dimenséao critico-reflexiva: pensar sobre o seu pensar e sobre o seu
sentir, conhecer seu préprio funcionamento enquanto pessoa e profissional
possibilita que o desenvolvimento e as mudangas possam ocorrer]...];

f) dimensdo avaliativa: [...] esta dimensdo aplica-se a vida do préprio
individuo ou a aspectos especificos estabelecidos ou valorizados pelo
sistema ou pela instituicdo em que trabalha;

g) dimensao estética e cultural: as experiéncias culturais e estéticas
possibilitam a completude do humano [...] pela adesdo a elementos
identitarios coletivos, constituidores de identidade e de cidadania;

h) dimensbdes humano-interacionais, politicas e éticas [...] s6 quando ha uma
real comunicacao e integracao afetivo-cognitivo entre os atores do processo
educativo da escola, ha possibilidade de emergéncia da formagdo de um
novo homem, que sintetiza e apresenta movimentos de consciéncia e de
compromisso que se instalam e se ampliam na formacdo do cidadao
(PLACCO, 2008, p. 145).

Para a autora, as dimensdes apresentadas necessitam do compromisso
consciente do sujeito, pois elas acontecem em interacdo e sao sincrénicas, nao se
estabelecendo de forma compartimentada, isolada ou complementar (PLACCO,
2008, p. 146).

A leitura desses estudos criticos e abrangentes permite constatar que a
formagéo docente deve ser continua, durante o periodo de exercicio da docéncia, e
assegurar ao professor a compreensdo das transformagdes que incidem sobre a
vida social, com exercicio critico permanente diante da grande quantidade de

informacdes disponiveis.
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A partir destas reflexdes, € possivel notar a necessidade de conferir aos
professores a chance de serem sujeitos e protagonistas do seu processo de
aprendizagem, por meio de um trabalho de reflexdo critica de suas praticas, de
modo a lhes permitir analise das teorias implicitas no seu fazer com o objetivo de
compartilhar os significados, justifica-las, recompé-las e, se necessério, abandona-
las. Este processo precisa ter como referéncia o proprio contexto de trabalho dos

docentes e considerar as caracteristicas pessoais e coletivas dos participantes.

Para tanto, importa aos responsaveis pelo planejamento, organizacao e
execucao dos processos de formacdo continuada dos professores propiciar a
reflexdo critica na acao e sobre a agao, o estudo para fundamentagdo do trabalho

pedagdgico e a acao colaborativa entre formadores e professores.

Ademais, vale ressaltar que esta pesquisa tem como lécus uma escola
publica do Estado de Sao Paulo e como objeto de estudo o conjunto de atividades
desenvolvidas na ATPC, atividade que deve contribuir com a formacgédo continuada

dos professores.

A escolha do local, dos sujeitos e do objeto de estudo, assim como a
problematizacéo e a definicdo dos objetivos exigiu reflexdo a respeito da educacao
publica, especificamente no Estado de Sao Paulo, e o contexto de trabalho do
supervisor de ensino. A partir das reflexdes surgiu a necessidade de buscar

elementos que subsidiassem a compreenséo dessa realidade.

Para Chede (2015, p. 25),

a apreensdo da realidade histoérica que nos cerca prepara-nos para a
caminhada cotidiana, repleta de desafios e contradicdes. E nesse sentido
desvelar o contexto em que vivemos é condi¢do sine qua non para novas
proposicdes de enfretamento e de mudancas comprometidas com a
emancipagao social.

A partir desta proposicao da-se rumo ao préximo capitulo com a modesta
pretensdo de apresentar os principais programas da Educacédo Paulista nos ultimos
30 anos e a constituicdo das reunides de trabalho pedagdgico coletivo nas escolas
publicas. Espera-se, assim, contribuir para melhor compreensao da realidade
vivenciada pelos docentes, professores coordenadores, diretores e supervisores de
ensino no que se refere a ATPC.
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3 PRINCIPAIS PROGRAMAS E ACOES DA SECRETARIA DA EDUCACAO DO
ESTADO DE SAO PAULO NOS ULTIMOS 30 ANOS

Para analisar o conjunto de acdes desenvolvidas na ATPC é preciso
compreender como se deu sua constituicdo nas escolas estaduais paulistas. Logo,
pretende-se, aqui, fazer uma breve apresentacao histérica e politica das principais
acOes que implicaram em intervencdes pedagdgicas, utilizando-se dos textos legais

e documentos oficiais da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo.

Entretanto, convém esclarecer que a proposta deste trabalho ndo é o
aprofundamento em pesquisa histérica e politica, posto que a linha de pesquisa
esteja atrelada a Formacdo de Formadores. Assim, consideram-se necessarias
algumas informacdes no contexto histérico-politico, ainda que de forma simplificada,
apenas para contextualizar a ATPC.

As reunides pedagogicas coletivas, com o objetivo de se constituir um espaco
de formacdo continuada, possibilitando momentos para discussdo coletiva e
trabalhos colaborativos, foram prescritas nos textos legais a partir de 1995. A época,
o Estado de Sao Paulo estava sob o governo do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), sob a administracao do governador Mario Covas, que iniciou seu
mandato nesse mesmo ano, permanecendo até 6 de marco de 2001.

A pesquisa realizada por Sousa (2007) descreve o processo historico e
politico da conquista desse espaco formativo nas escolas publicas do Estado de Sao
Paulo. Enfatiza a autora que, entre 1983 e 2006, estiveram no governo do Estado de
Sao Paulo representantes dos partidos do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB) e Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB).

Em sua analise, a pesquisadora observou que o governo do PMDB foi
marcado pela passagem de varios secretarios na Pasta da Educacdo, mas com
curta permanéncia na funcdo, resultando na interrupcdo de muitas acdes
educacionais e “as descontinuidades ndao se remetem apenas ao fato das mudancas
dos dirigentes, mas, também, a tentativa daquele que toma posse cortar os projetos
anteriores ou, ao menos, renomea-lo para que fique cravada na historia das

plataformas politicas eleitoreiras, a sua autoria” (SOUSA, 2007, p. 10).

No governo de André Franco Montoro iniciaram-se as assergdes sobre as
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horas destinadas ao trabalho pedagdgico coletivo nas unidades escolares. Ainda
como candidato, Montoro apresentou proposta preliminar para a educagao paulista.
Em relagdo ao magistério, a proposta de Montoro, segundo Palma Filho, Alves e
Duran (2003 apud DURAN, ALVES, FILHO, 2005, p. 88) contemplou um conjunto de
medidas voltadas para a "revalorizacdo do professor enquanto participante

fundamental do sistema de ensino".

Ganha, pois, importancia nesta pesquisa, aquilo que mais tarde se constituiria
as chamadas horas de trabalho/permanéncia na escola, HTP, ou seja,

equilibrar, dentro da carga horaria de trabalho, as horas dedicadas as aulas
propriamente ditas, com o nimero de ‘'horas-atividade', destinadas a
preparacao de aulas, correcao de trabalhos, coordenagao interdisciplinar e
pedagdgica, bem como reciclagem e aperfeicoamento do corpo docente
(DURAN, ALVES, FILHO, 2005, p. 88).

Dentre os projetos e programas implementados e implantados pelos governos
do PMDB, ganham destaque o Projeto do Ciclo Basico', em 1983, a Jornada Unica?
em 1988, a criacdo do CEFAM®, em 1988, e a implantacdo da Escola-Padrdo em
1991.

Com a implantagcdo do Ciclo Basico e da Jornada Unica, os professores
tiveram a carga horéaria de 40 horas subdivididas em 26 horas em sala de aula com
os alunos, 6 horas de trabalho pedagdgico e 8 horas-atividade. As seis horas de
trabalho pedagdégico tinham a finalidade de proporcionar ao professor um trabalho
de formacado, fosse na escola, em cursos ou preparacao de recursos. Com a
jornada Unica também instituiu, em cada escola, um professor-coordenador para o
ciclo basico, responsavel por organizar o trabalho dos professores e promover a
articulacao e a integracéao do trabalho com as 3.2 e 4.2 séries do entdo primeiro grau.

Ciclo Basico - compreende a 1.2 e 2.2 séries num bloco, cujo processo é de continuidade, visando melhorar
a aprendizagem dos alunos e promover sucesso escolar dos iniciantes, ja que a 12 série constituia um
verdadeiro gargalo dos alunos, com altissimos indices de repeténcia e evasdo escolar. Foi instituido pelo
Decreto Estadual n.? 21.833, de 28 dez. 1983.

Jornada Unica - medida instituida pelo Decreto n.2 28.170, de 21 jan. 88, desde ent&o, os alunos passaram
a ter seis horas diarias de aula, distribuidas entre o professor alfabetizador e os professores especialistas de
Educacéao Artistica e de Educagéo Fisica.

Centros Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) - no ambito do Estado de
Sé&o Paulo foi instituido pelo Decreto n.? 28.089/88 de 13 jan. 1988. Os centros deviam se preocupar com a
especificidade da formagao do professor das séries iniciais do ensino fundamental e da pré-escola (creche e
pré-escola) contribuindo para a formagao em periodo integral desse profissional. Curso de nivel médio no qual,
além de ter uma formagéo profissional, os alunos recebiam uma bolsa de estudos no valor de um salario
minimo. O projeto foi extinto em 2005.
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Assim como no Ciclo Basico, na implantacdo da Escola-Padrao, em 1991, foi
necessaria a instituicdo de uma jornada de trabalho diferente para os profissionais
que nela atuariam. O Professor Ill do periodo diurno faria jus a jornada integral de
trabalho de 40 horas, sendo 25 horas em sala de aula, mais 7 horas em atividades
pedagdgicas na escola e 8 horas em atividades pedagogicas em local de livre
escolha.

Essas horas de atividades passaram a se chamar Hora de Trabalho
Pedagédgico (HTP). Para o Professor do noturno, a jornada seria de 30 horas, sendo
20 horas em sala de aula, 4 horas de trabalho pedagd6gico na escola e mais 6 horas
de trabalho pedagoégico em local de livre escolha. Para o Professor |, a jornada era
de 40 horas, sendo 30 horas em sala de aula, 5 horas em atividades pedagdgicas na
escola e 5 horas em local de livre escolha.

Os projetos trazem a inclusdo de tempos destinados ao trabalho pedagégico
na escola (HTP) incorporado a jornada de trabalho dos professores.

No periodo entre 1985 e 2016, o Estado de Sao Paulo tem sido governado
por representantes do PSDB, sem grande alternancia de governadores®, porém o
mesmo nao ocorre com o0s secretarios de educacdo. Em um periodo de 21 anos

estiveram & frente da SEE/SP sete Secretarios da Educacao®.

Sao marcas do governador Mario Covas, tendo como responsavel na pasta
da Educacao, Teresa Rosely Neubauer da Silva, a Progressao Continuada e Regime
de Ciclos. Os governos de Geraldo Alckmin e José Serra destacaram-se por se
tratar de intervencdo pedagégica o Programa Letra e Vida®, coordenado pela Prof.2
Dr.2 Telma Weisz, implantado no estado em 2003, bem como o Programa Ler e

A gestdo do PSDB, de 1995 a 2016, teve a frente do Governo em Sao Paulo, os governadores Mario Covas, com dois
mandatos (01 de janeiro de 1995 a 01 de janeiro de 1999 e de 01 janeiro de 1999 a 06 de margo de 2001), sendo o
segundo incompleto, pois faleceu e foi substituido pelo vice-governador eleito, também do PSDB, Geraldo Alckmin (de 06
de margo de 2001 a 2003), Geraldo Alckmin deu continuidade ao governo do PSDB, agora com governador eleito em
sufragio universal (de 01 de janeiro de 2003 a 31 de margco de 2006, quando se afastou para concorrer a eleicao
presidencial), Claudio Lembo, o vice-governador eleito, do partido do PFL, assumiu o governo do Estado de S&o Paulo ( 31
de marco de 2006 a 1 de janeiro de 2007). O partido do PSDB retornou ao governo do Estado de Sdo Paulo com José
Serra (de 01 de janeiro de 2007 a 02 de abril de 2010). Com sua renuncia em 2010, assume o psdebista, vice-governador
eleito em sufragio universal, Alberto Goldman ( de abril de 2010 a janeiro de 2011). Em 2011, Geraldo Alckmin volta ao
governo do Estado de Sao Paulo e estd, no momento, em seu segundo mandato (de janeiro de 2011 a 2015 e de janeiro
de 2015, com previsdo de permanéncia até janeiro de 2019).

Teresa Roserly Neubauer da Silva; Gabriel Chalita - quando por ocasiao de pedido de afastamento do cargo foi substituido
pela Prof.2 Maria Lucia Vasconcelos, que permaneceu por curto periodo de tempo; Maria Helena Guimaraes Castro, que
permaneceu por dois anos; Paulo Renato de Souza, que ficou na secretaria de 2009 a 2010; Herman Voorwald que pediu
sua demissdo em dezembro de 2015, quando entdo assumiu José Renato Nalini.

Programa Letra e Vida - teve por objetivo “desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que
ensina a ler e escrever” (SAO PAULO, [S. d.]). Tal necessidade é justificada por “oferecer aos professores brasileiros o
conhecimento didatico de alfabetizagdo que vem sendo construido nos Gltimos vinte anos” (SAO PAULO, [S.d.]).
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Escrever e o Programa Sao Paulo Faz Escola, implantados em 2008, no Governo de
José Serra, além do programa Educagdo — Compromisso de Sao Paulo’, implantado

na gestao do governador Geraldo Alckmin, de 2011 a 2014.

Neste sentido, verifica-se que, assim como nos governos do PMDB, o
governo do PSDB foi marcado por trocas de secretarios da educacao. Os programas
implementados abarcam variedades de projetos que sédo substituidos ou modificados
sutiimente para receber a marca do novo governo ou do novo secretario da

educacéo, o que contribui para a descontinuidade das a¢des promovidas.

Para Borges (2000 apud SOUSA, 2007, p. 10) “as descontinuidades das
politicas educacionais ocorrem devido ao anseio da nova gestdo de marcar seu
territbrio com criacbes ou recriacbes de programas’”. No entanto, as
descontinuidades de programas educacionais ou sua mais simples modificacdo
interfere diretamente nas acoes desenvolvidas pelos professores nas salas de aula e
isso exige, por parte de todos os envolvidos na acdo educativa, transformacao da

pratica ou, no minimo, ajustes no seu fazer.

Esse novo fazer, pensado pelas liderancas dos 6rgaos centrais, chega as
escolas e € colocado em pratica nas salas de aula, sem que o professor tenha
tempo ou condi¢des de compreendé-lo e, entdo, comecga um processo de tentativas,
pelos professores, professores coordenadores, diretores e, até mesmo, supervisores
de ensino, que precisam garantir que o disposto na legislacao se concretize no dia a
dia da escola.

3.1 A Progressao Continuada e a Reorganizacao dos Ciclos

Dentre as acdes do governo Covas, destaca-se a Progressao Continuada, ja
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei Federal
n.2 9.394/96, artigo 32, paragrafo primeiro e segundo, e visa a democratizacdo do

ensino por meio do acesso € permanéncia dos alunos na escola e o regime da

O programa Educagédo — Compromisso de Sao Paulo, iniciado em 2011, estabelece um pacto com
a sociedade em prol da educagao. Entre suas principais metas, o programa pretende fazer com
gue a rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de educacdo do mundo nas
medigOes internacionais, além de posicionar a carreira de professor entre as dez mais desejadas
do Estado. (SAO PAULO, s/d).



39

progressdo de estudos, sugerindo a Progressdao Continuada e ndo mais o modo
seriado (BRASIL, 1996).

No Estado de Sao Paulo, ela foi normatizada pela Deliberacao 9/97, do
Conselho Estadual de Educacdo de Sao Paulo, e o regime de progressao
continuada foi instituido no Sistema de Ensino do Estado de Sao Paulo no ensino

fundamental, com duracéo de oito anos:

[...]

| - Progressao Continuada

Com a finalidade de garantir a todos o direito publico subjetivo de acesso,
permanéncia, progressao continua e bem sucedida no ensino fundamental,
a Secretaria de Educacdo adotou o regime de progressdo continuada
organizado em dois ciclos, a saber: Ciclo I, correspondente as quatro
primeiras séries e o Ciclo Il. as quatro Ultimas séries do ensino fundamental.
A progressao continuada em regime seriado esta sendo prevista na LDB
como mais um dos dispositivos que possibilitam as escolas realizarem
propostas pedagdgicas que caminhem para superacdo da cultura da
repeténcia. A organizacao do ensino fundamental em dois ciclos amplia a
experiéncia bem-sucedida no Ciclo Basico na rede estadual. Hoje, as
escolas ja dispdem de condi¢des favoraveis e adequadas a implementacao
do regime de progressao continuada. Nos Ultimos trés anos, a Secretaria de
Educagéo promoveu a reorganizagéo da rede fisica, aumentou o nimero de
horas para os alunos na maioria das escolas, 'propiciou a existéncia de
coordenador pedagogico e horas de trabalho pedagdgico (HTP) em todas
as unidades escolares’, de modo a permitir a avaliagdo sistematica do
desempenho dos alunos, oferecendo-lhes oportunidades de recuperagéo
continua e paralela sempre que necessério. O momento, pois, é oportuno
para a escola avangar e assumir propostas pedagdgicas mais condizentes
com as necessidades de aprendizagem dos alunos, que respeitam
efetivamente seus ritmos e tempos individuais (SOUSA, 2007, p. 26).

Essa forma de regime nao era novidade em Sao Paulo, pois, em 1983, a
Secretaria da Educacao instituira o Ciclo Basico, abrangendo as antigas 1.2 e 2.2
séries do 1.2 grau em um Unico ciclo, conforme ja mencionado no inicio deste

capitulo.

Em 1998, o regime de Progressdo Continuada foi introduzido em todas as
escolas da rede estadual de Sao Paulo e adotado o regime dos ciclos: CICLO I: 1.2,
22, 32e43%eCICLOII:5.3,6.2, 72 8.2

A implementacdo da progressao continuada no Estado de S&o Paulo foi

acompanhada de varios mecanismos, como:

a) a divulgacao de alguns documentos pedagdgicos que trabalhavam as
bases tedricas do construtivismo, quais sejam, os principios de Piaget,
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Emilia Ferreiro e Paulo Freire, conceitos que todos sdo capazes de

aprender e que aprendizagem € ininterrupta e nao linear;

b) atividades de recuperacao paralela e continua ao longo do processo e, se
necessarias, ao final de cada ciclo;

c) meios alternativos de adaptacdo, de aproveitamento e aceleracdo de

estudos;
d) indicadores de desempenho e controle de frequéncia de alunos.

A ideia da politica de progressao continuada vem ao encontro da necessidade
de substituir uma concepcao de avaliacao punitiva e excludente por uma concepcgao
de avaliagdo comprometida com o progresso e o desenvolvimento de aprendizagem.
A progressao continuada se bem assimilada permite aos professores analisar suas
concepgdes sobre o papel e as finalidades do ensino fundamental e o significado do

processo de aprendizagem de seus alunos.

Apesar das muitas criticas sobre o rebaixamento do ensino com a instituicao
da progressao continuada, cabe ressaltar que quando ela ndo € bem concebida ou
ignorada a utilizacdo adequada dos mecanismos de acompanhamento e avaliagao
do percurso escolar do aluno, bem como o desenvolvimento das expectativas de
aprendizagem proposto para cada série/ano, o aluno é promovido para a série
seguinte sem as habilidades e competéncias necessarias para o prosseguimento
dos estudos. No entanto, a reprovacao também nao garante o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos, apenas o impede de dar continuidade aos estudos.

Neste sentido, Sousa (2007, p 27) afirma que

a Progressdo Continuada tinha por fundamental caracteristica, superar a
fragmentacdo do curriculo e oportunizar o ritmo de aprendizagem dos
alunos, contribuindo para uma diminuicao das taxas de repeténcia e evasao
escolar. Para tanto, preconizava um trabalho coletivo forte e conciso no
interior das escolas para que pudesse realmente ser implantado.

A Secretaria Estadual da Educacdo de Sado Paulo considerou que as
condigbes ja eram propicias para essa implantagdo pelo fato de haver
coordenadores pedagdgicos nas escolas e os professores terem horas de
trabalho pedagdgico em sua jornada. No entanto, a discussdo e o debate
que deveriam ter sido feitos com os profissionais da rede para uma
mudanca desse aporte ndo foi efetuada, o que gerou aos professores e
profissionais da rede dificuldades de ordem conceitual, organizacional e
técnica, ja que essa tematica da progressao continuada demandava novas
formas de avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, concepgdes de
recuperacdo e reforco, registros formativos dos alunos e a cultura de
avaliacao externa.
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A implantagcdo do regime da progressdao continuada e a organizacao do
ensino em ciclos em todo o Ensino Fundamental introduzem importantes
modificacdes no sistema de ensino e diretamente na pratica dos professores e
demais profissionais da educacao. Somente o fato de ter professores coordenadores
nas unidades escolares e horas de trabalho pedagdgico inseridas na jornada de
trabalho dos professores nao foi suficiente para que os profissionais se
apropriassem dos conceitos, da organizacdo e das técnicas dos mecanismos de

apoio a implementacao.

Propostas ousadas, como a progressao continuada e o regime de ciclos,
representam rompimento com as praticas convencionais e, portanto, dependem
fundamentalmente da formacao continuada do professor e dos demais profissionais
de ensino. Embora a Secretaria da Educacao tenha ofertado programa de formacéao
continuada este nao teve a abrangéncia necessaria para promover as mudancgas
qualitativas desejadas. Para Duran, Alves e Filho (2005) o que faltou foi uma politica
de formacao continuada que reconhecesse o espaco de atuagao préprio de cada
escola, assim como a apropriacdo dos materiais subsidiarios produzidos pelos
orgaos centrais da Secretaria. Faltaram também interlocutores competentes, tedrica
e praticamente, capazes de fazer essa articulacdo entre a reflexdo sobre o trabalho

desenvolvido na escola e as contribuicdes externas.

3.2 Os Programas Letra e Vida, Ler e Escrever e Sao Paulo Faz Escola

Outros programas implantados na rede de ensino do Estado de Sao Paulo
foram os Programas Ler e Escrever, decorrente do Programa Letra e Vida, € o
Programa S&o Paulo Faz Escola, relacionados a implantacdo do curriculo oficial

Unico na rede estadual de ensino de Sao Paulo, em 2007.

O Programa Letra e Vida, que visa a formacdo de professores
alfabetizadores, utilizou os materiais do Programa de Formagcao de Professores
Alfabetizadores (PROFA), instituido pela Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educacgédo, em dezembro de 2000, e o rebatizou com a denominagao

Letra e Vida.
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Implantado em Sao Paulo, no ano de 2003, o Programa teve por objetivo
“desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina
a ler e escrever’, o que se justifica por “oferecer aos professores brasileiros o
conhecimento didatico de alfabetizacdo que vem sendo construido nos ultimos vinte
anos”, como afiangcou o préprio Ministério da Educacdo quando do langamento do
programa (BRASIL, 2001a).

Para a apropriacdo desses materiais a SEE promoveu muitos encontros para
desenvolver formadores que, igualmente, se ocupavam da formacdo dos
professores. De 2003-2006 foram formados em Sao Paulo aproximadamente 900
Coordenadores Gerais e de Grupos que, por sua vez, atenderam cerca de 38.000
professores cursistas (WEISZ, 2010, p. 21 apud SAO PAULO, [S.d.]).

No entanto, aos professores da SEE/SP os cursos eram oferecidos para
frequéncia fora do seu horario de trabalho, assim como os formadores de grupo. Os
coordenadores de grupo atuavam também fora do seu horario de trabalho, sem
remuneracao. Os participantes do curso recebiam um certificado para a evolugcao
funcional via nao académica e, desta maneira, muitos professores aderiram ao curso

e outros profissionais da educacao dispuseram-se a formagao.

Em 2008, a Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo instituiu o
Programa Ler e Escrever, por meio da Resolugcao SE n.? 86, de 19 de dezembro de
2007, como um aprimoramento do Letra e Vida, pois, diferentemente deste, o
Programa Ler e Escrever contemplou ndo s6 as agdes visando a formacdo dos
professores, como também material didatico préprio, atendendo aos cinco anos
iniciais do Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2007).

O programa Ler e Escrever esta incluido nas dez metas do Plano de
Educagdo do Estado de Sao Paulo de 2007 e tem o objetivo de viabilizar a
alfabetizacdo plena de todas as criangas de até oito anos de idade, matriculadas na
rede estadual de ensino, além de contemplar propostas a fim de recuperar a
aprendizagem da leitura e da escrita dos alunos que o requeiram (SAO PAULO,
2007).

Em sua fase inicial a formacgao continuada para a execugao das propostas do
programa era realizada por um grupo de formadores externos, que formavam

professores coordenadores do Nucleo Pedagdégico, supervisores de ensino e
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diretores e estes, por sua vez, formavam os professores. Atualmente, a formacéao
continuada dos professores € coordenada pelos professores coordenadores
do Nucleo Pedagégico da Diretoria de Ensino. Nos encontros, promove-se a
discussdo de conteludos visando aperfeicoar a didatica de alfabetizacdo e a
formacao de professores nas escolas, tanto em relagdo a fundamentagao teérica,
como nas orientacdes didaticas e sistematizacao do trabalho docente para as séries
iniciais.

O Programa Sao Paulo Faz Escola consiste em uma nova proposta curricular
didatico-pedagdgica, elaborada e implantada em 2008 pela SEE para a rede
estadual de ensino. Ele contém os conteudos curriculares e as expectativas de
aprendizagem para o ciclo Il do ensino fundamental e para o ensino médio,
disseminando sua concepcdo educacional para todas as escolas da rede e tem,
como foco, a unificacao do curriculo escolar dos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio. Faz parte do programa os materiais de apoio, compostos pelos
cadernos do Professor e do Aluno, que sdo organizados por disciplina, ano e
bimestre. Neles, sdo apresentadas Situacbes de Aprendizagem para orientar o
trabalho do professor no ensino dos conteudos disciplinares especificos e a
aprendizagem dos alunos.

Esses conteudos, habilidades e competéncias sdo organizados por série/ano
e acompanhados de orientacdes para a gestdo da aprendizagem em sala de aula e
para a avaliacdo e a recuperacao. Oferecem, também, sugestdes de métodos e
estratégias de trabalho para as aulas, experimentacdes, projetos coletivos,
atividades extraclasse e estudos interdisciplinares.

Ha um segundo conjunto de documentos, com orientagdes para a gestao do
Curriculo na escola, intitulado Caderno do Gestor, dirigido, especialmente, as
unidades escolares e aos professores coordenadores, diretores, professores
coordenadores das oficinas pedagdgicas, hoje denominados de professores
coordenadores do Nucleo Pedagégico, das Diretorias de Ensino e supervisores de
ensino, com a finalidade especifica de apoiar o gestor para que ele estimule e
oriente a implementacéo do Curriculo nas escolas publicas estaduais de Sao Paulo.

Catanzaro (2012, p. 70) observa que, durante o ano de 2007, foi formada uma
equipe com profissionais das areas do conhecimento, dispostas nos materiais de
apoio a implementacdo do Programa Sao Paulo Faz Escola, além de professores
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ligados as propostas dos exames regionais e nacionais do rendimento escolar com a
finalidade de organizarem o material de apoio para professores e alunos, a partir dos
resultados da avaliacao do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado
de Séao Paulo.

Os cadernos para a implantagcédo do curriculo oficial do Estado de Sao Paulo
idealizado pela SEE, no inicio chamado de proposta curricular, foram produzidos por
alguns profissionais das universidades, convidados por intermédio da fundagao
Vanzolini, ou seja, sem a participacao dos profissionais da rede que a colocariam em
pratica nas salas de aula.

Todavia, aos professores, coube a responsabilidade de executar as propostas
idealizadas e, para tanto, receberam como suporte os materiais acima mencionados.
Em 2010, houve dois reforgos, a criagdo de um site com todo o acervo do programa
Sao Paulo Faz a Escola (SPFE) e roteiros com sugestdes de atividades. O outro
reforgo foi um curso preparatério, a distancia, com provas eliminatérias presenciais,

aos aprovados em uma primeira fase do concurso para professores.

O curso, com duragao de quatro meses, tinha o conteludo divido em duas
fases, a primeira de formacao pedagdgica e a segunda de conteudo especificos da
disciplina que o candidato pretendia ingressar (CATANZARO, 2012). O autor afirma,
ainda, que aos professores em exercicio também foi oferecida a formagéo
continuada pela Rede do Saber, por meio de videoconferéncias ou em cursos
presenciais com carga horaria de 40 horas.

Atualmente, pela Escola de Formacao de Professores a SEE/SP disponibiliza
cursos relacionados ao curriculo oficial para professores em exercicio e para
professores aprovados em concurso, no entanto, este ultimo sem o auxilio dos

tutores.

No aspecto pedagdgico o atual modelo de formacéao continuada adotado pela
SEE/SP tem como pressuposto a apropriagdo do curriculo pelo corpo docente e
técnico das escolas, de modo que as diretrizes propostas se acomodem a
diversidade que se apresenta em cada uma delas.

Estar presente no cotidiano das escolas e na Diretoria de Ensino possibilita a
esta pesquisadora verificar que os professores, assim como outros profissionais da

educacao, ainda ndo se apropriaram adequadamente da concepcao educacional
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prescrita no curriculo oficial do Estado de Sao Paulo.

Ciente das dificuldades, volta-se ao problema da eficacia da formacéao

continuada e como ela pode afetar ou ndo a pratica do professor na sala de aula.

3.3 Programa Educacao Compromisso de Sao Paulo

A partir de 2011 a SEE, por meio de parcerias com as instituicées privadas,
implantou o programa governamental denominado Educagdo-Compromisso de Sao
Paulo®. O sentido do termo parceria esta relacionado a “capacidade de intervencéo
que o setor privado passa a dispor junto a administragdo publica, por meio da
assuncao total ou parcial de responsabilidades até entdo atribuidas ao poder publico
em sua totalidade” (BEZERRA 2008, p. 63-64 apud ADRIAO; PERONI, 2009).

O Programa, de acordo com os documentos oficiais, estabelece diretrizes
estratégicas para varios projetos ja implementados e prevé novas frentes de atuacao
e tem como objetivo desenvolver o ensino de qualidade para que a rede estadual de
ensino alcance niveis de exceléncia. Dentre as agdes destacam-se a implantacédo do
novo modelo de escola de Ensino Médio, a instituicdo de esforco concentrado nas
escolas mais vulneraveis, denominadas pela SEE de Escolas Prioritarias®, e a
Reestruturagdo da Secretaria da Educacao'®.

O novo modelo de escola refere-se ao Programa de Ensino Integral para
escolas de Ensino Médio, conforme Decreto n® 57.571, de 2 de dezembro de 2011,

8 0 Programa Educacao - Compromisso de Sao Paulo tem como visdo de futuro que a Educagao de Séo

Paulo figure entre as mais avangadas do mundo, até 2030, com base nos dados mais recentes divulgados
pelo Pisa, sigla em inglés para o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos. O exame, que considera a
média dos estudantes em lingua portuguesa, matematica e ciéncias, € realizado desde 2000 e repetido a
cada trés anos. Na ultima edigdo, em 2009, o Brasil ficou na 53.2 posigdo, de um total de 65 do ranking.
Considerando apenas a média entre portugués e matematica, o Estado de Sao Paulo ocuparia 0 mesmo 53.°
lugar, com base em uma estimativa da proficiéncia média no Pisa a partir dos resultados do Sistema de
Avaliagédo da Educacgéo Basica (SAEB), do MEC.

Escolas Prioritarias - os documentos oficiais justificam: para reduzir a desigualdade de aprendizado no
Estado, o programa Educagdo - Compromisso de S&o Paulo prevé intervengcdo e monitoramento
permanentes em 1.206 unidades de ensino consideradas de maior vulnerabilidade, tanto no aspecto
socioeconémico, como nos de infraestrutura e de aprendizagem, entre eles o desempenho no Saresp 2010.
Para essas unidades, havera prioridade na formagdo continuada de professores, investimentos em
infraestrutura, implantagdo do programa Professores-Mediadores, salas de leituras e projetos especiais de
recuperagéo do aprendizado dos alunos.

A reestruturacdo da SEE/SP trata da questao administrativa que, de acordo com os documentos oficiais, tem
por finalidade a “desburocratizagéo do trabalho dos diretores para facilitar suas atividades pedagdgicas [...]
que tornara mais ageis e mais eficientes as atividades dos érgaos centrais da Pasta e das 91 diretorias
regionais de ensino”.
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(SAO PAULO, 2011b). Iniciado em 2012, em 16 escolas de Ensino Médio, expandiu-
se em 2013 também para escolas de ensino fundamental, de maneira que no ano de
2016, "25 escolas atendem os anos iniciais do Ensino Fundamental e 87 escolas o
Ensino Médio. As unidades oferecem estrutura com laboratérios, disciplinas eletivas
e jornada de oito a nove horas em média" (SAO PAULO, 2016c). Embora se
constate a ampliagdo da acao, os numeros de professores e alunos atendidos no

programa sao infimos se comparados a dimensao da rede estadual.

O Programa Ensino Integral oferece aos docentes e equipes técnicas
condigdes diferenciadas de trabalho para, em regime de dedicacao plena e integral,
implantar as diretrizes educacionais do novo modelo de escola. A implantacdo do
programa implicou "mudancas tanto na abordagem pedagdégica, no conteido do
curriculo e na carga horaria do ensino oferecido, quanto no formato da carreira do

professor e na sua relagcdo com a unidade escolar" (SAO PAULO, 2013a, p. 11).

Quanto as escolas prioritarias, ressalte-se que o critério para assim serem
consideradas esta relacionado a porcentagens de alunos com desempenho
insuficiente nas avaliacbes do SARESP, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica. Essa porcentagem foi definida pela Secretaria da Educacgéo e divulgada
a rede.

Dentre os esforcos despendidos as escolas prioritarias destaca-se a
instituicao de uma ferramenta de planejamento, pensada e elaborada pelos 6rgaos
centrais, com o objetivo estratégico de contribuir para a disseminacdo e
aperfeicoamento da cultura de gestdo democratica, participativa e orientada para
resultados. As agbes consistem na elaboracdo de um Plano de Acdo Participativo
(PAP), como sugere o nome com a participagdo da comunidade escolar, em um
processo de diagnostico escolar e planejamento de agdes, no ambito escola, para
resolucdo dos problemas identificados. O PAP é elaborado a partir da analise de

quarenta focos divididos em cinco dimensdes, a saber:
a) Gestao Pedagodgica;
b) Gestao Participativa;
c) Gestao de Recursos Humanos;

d) Gestao de Recursos Fisicos e Financeiros;
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e) Gestao de Resultados Educacionais.

Em orientagcbes técnicas para a implantacdo das acdes nas escolas
denominadas prioritarias o supervisor de ensino tornou-se o principal orientador e
divulgador do PAP.

Essas escolas também passaram a ter direito ao Professor Mediador Escolar
e Comunitario, que tem como principal funcao trabalhar com praticas de mediacao
de conflitos no ambiente escolar, orientar os pais dos alunos, ou responsaveis, sobre
o papel da familia no processo educativo e orientar e apoiar os alunos na pratica de
seus estudos. Muitas delas também receberam reformas ou ampliagbes dos seus

espacos pedagdgicos, como, por exemplo, salas de leitura.

No entanto, de acordo com manifestacdo da SEE por meio de documentos
enviados as Diretorias de Ensino, a cada ano aumentava o numero de escolas com
porcentagens elevadas de alunos com desempenho insuficiente na avaliacdo do
SARESP. Muitas escolas, mesmo tendo elaborado o PAP, tendo recebido reformas
em seus espacos pedagoégicos e contando com o professor mediador nédo
conseguiam sair da condicdo de prioritaria, 0 que, por si s, evidenciou a ineficacia

das medidas no processo de ensino e da aprendizagem.

Uma reorganizacao dos ciclos foi instituida pela SEE, ao final do ano de 2014,
por meio da Resolucdo SE n.? 73/2014, com objetivo de melhoria da qualidade do
ensino oferecido a criangas e jovens. Com essa mudanca o sistema de progressao
continuada, nessa fase da escolaridade, fica dividido em trés etapas: do 1.2 ao 3.°

ano, do 4.2 a0 6.2ano e do 7.2 a0 9.2 ano.

Com a adocao dos trés ciclos, os estudantes podem ficar retidos ao final de
cada uma das etapas. Se retidos, passam por uma recuperacao intensiva, ao longo
de um ano, quando se submetem a revisdo dos conteudos com estratégias

pedagdgicas diferenciadas e especificas, de acordo com as suas necessidades.

Como mecanismos de apoio a nova reorganizacdo do ciclo foram
assegurados, por meio da legislacao, os estudos de Recuperacdo Continua e de
Recuperacao Intensiva e o Professor Auxiliar para classes de 1.2 ao 5.2 ano e do 6.°

ao 9.2 ano.
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Apébs breve apresentacado de alguns dos principais programas instituidos na
SEE nos ultimos 30 anos, cabe lembrar que ndo se tem a pretensao de esgotar essa
tematica, tampouco apresentar todos os impactos dos Programas para a rede das
escolas publicas da SEE. A proposta visa a compreensao da situacao concreta que
se impde aos profissionais que atuam nas unidades escolares e nas Diretorias de

Ensino.

A reorganizagdo do Ensino Fundamental em ciclos de aprendizagem, a
instituicdo do regime de progressdo continuada, a implantacdo de propostas
curriculares unificadas e curriculos oficias pressupéem profundas mudancas nos
processos de ensino e aprendizagem, o que exige dos docentes, assim como dos
demais profissionais da area da educacdo, uma mudancga qualitativa na concepcéao e
na pratica pedagogica, de modo que as diretrizes propostas sejam colocadas em

pratica na escola e sala de aula.

Ao longo das trés ultimas décadas, foram muitas as alteragdes na legislagéo,
varios programas instituidos, renovagdo de conteudos curriculares e medidas
prescritas em documentos orientadores, com o objetivo de garantir o acesso e a
permanéncia dos alunos nas escolas, assim como a qualidade da educacao basica.
Entretanto, o relatério do Conselho Estadual da Educacao, mostra que se por um
lado se constata um resultado regular no atendimento a demanda, por outro lado,
apresenta resultados que deixam muito a desejar quando se observa o desempenho
da aprendizagem dos alunos nas avaliacbes nacionais - Sistema de Avaliagdo da
Educacgao Bésica (SAEB) - e internacionais - Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes (PISA). Além disto, ha desigualdades significativas quanto a
apropriacdao do conhecimento por parte de alunos, ou seja, esta muito longe de uma
educacéo de qualidade para todos (SAO PAULO, 2008a).

Em face disto, pensa-se que a melhoria de qualidade da educacdo também
esta ligada a formagdo dos professores. E ele, pois, professor, que executa as
propostas planejadas nos érgaos centrais. Portanto, sdo imprescindiveis medidas e
esforcos para melhorar a qualidade da formagédo continuada oferecida aos
professores em exercicio, assim como a formag¢ao adequada para os profissionais

da unidade escolar, responsaveis pela organizacdo e execug¢do da formacao
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continuada que ocorre na ATPC.

3.4 Da HTPC a ATPC

Considera-se Hora de Trabalho Pedagdégico Coletivo (HTPC), hoje
denominada Aula de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC), uma atividade
historicamente construida, fruto de conquista dos professores de Sao Paulo, oriunda
da necessidade de existéncia de um espaco na carga horaria de trabalho do
professor, no qual possa ocorrer, além da formagcdo continuada, a discussao em
grupo sobre os rumos de cada unidade escolar. Portanto, este espaco e horario, se
bem planejado e organizado, pode se tornar ideal para propiciar o desenvolvimento

profissional dos professores.

Pesquisas como as de SOUSA (2007), YAMAMOTO (2008) e SOUZA (2013)
evidenciam que, apesar do reconhecimento de que a escola € um espaco de
formagédo continuada, a reunido da HTPC ndo é o local mais importante e as
formagdes realizadas nesse espaco, segundo 0s pesquisadores, ainda estariam em
processo de constituicao e tém muito a melhorar.

A constituicdo oficial das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo integrada a
jornada de trabalho dos professores foi instituida pela Portaria CENP-1, de 08 de
maio de 1996 e Lei Complementar n.2 836, de 30 de dezembro de 1997 (SAO
PAULO, 1996; 1997b).

A Portaria CENP-1/96 dispbe que os trabalhos pedagdgicos coletivos devem
possibilitar a articulacdo dos diversos segmentos da escola com vistas ao
fortalecimento da wunidade escolar, constituindo-se lugar privilegiado para
aperfeicoamento do projeto pedagdgico e também expressa a importancia do
planejamento e avaliacao das atividades desenvolvidas em sala de aula e a reflexao
sobre a pratica docente.

As disposicdes sobre a HTPC estdo preconizadas na Lei Complementar n.®
836, de 30 de dezembro de 1997, que instituiu o plano de carreira, vencimentos e
salarios para integrantes do quadro de magistério da Secretaria da Educacédo do
Estado de S&o Paulo. Em seu artigo 13, dispde sobre a Hora de Trabalho

Pedagédgico Coletivo (HTPC): “As horas de trabalho pedagdgico coletivo na escola
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deverao ser utilizados para reunides e outras atividades pedagégicas e de estudos,
de carater coletivo, organizadas pelo estabelecimento de ensino, bem como para
atendimento de pais e alunos”. A referida lei refor¢ca que os espacos das reunides
pedagdgicas podem ser utilizados para estudos, ampliando para atendimento aos
pais (SAO PAULO, 1997b).

Nos anos de 2008 e 2009, o Comunicado CENP de 29 de janeiro de 2008 e
Comunicado CENP de 06 de fevereiro 2009 ressaltaram a importancia da HTPC e a
caracteriza como espaco: de formagdo continuada dos educadores, propulsor de
momentos privilegiados de estudos, discussao e reflexdo das propostas curriculares
e melhoria da pratica docente; e trabalho coletivo de carater estritamente
pedagdgico, destinado a discussdo, acompanhamento e avaliacdo da proposta
pedagdgica da escola e do desempenho escolar do aluno (SAO PAULO, 2008b,
2009a).

Neste sentido, propbe atencdo especial dos dirigentes de ensino,
supervisores de ensino e diretores de escola para garantir a integracdo do conjunto
de professores de cada segmento, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Orienta

ainda sobre acbes especificas para as reunides, ou seja:

a) considerar as demandas dos professores frente as metas e prioridades da
escola;

b) elaborar previamente a pauta de cada reunido, definida a partir das
contribui¢cdes dos participantes;

c) dividir entre os participantes as tarefas inerentes as reunides (registro,

escolha de textos, organizagao dos estudos);
d) planejar formas de avaliacdo das reunides pelo coletivo dos participantes;

e) prever formas de registro (ata, caderno, diario de bordo e outras) das
discussdes, avancgos, dificuldades detectadas, agdes e intervencdes
propostas e decisdes tomadas;

f) organizar as agbes de formagado continuada com conteudo voltado as
metas da escola e a melhoria do desempenho dos alunos, com apoio da
equipe de supervisdo e oficina pedagdgica da DE, atualmente denominado
Nucleo Pedagobgico.
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No ano de 2008, a SEE, conforme ja apontado anteriormente, apresentou um
curriculo oficial e os materiais de apoio a sua implementagdo com um rol de
competéncias e habilidades a serem construidas pelos alunos no decorrer dos

bimestres letivos.

Para os gestores, foram disponibilizados documentos de orientacao relativos
as Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo e demais reunides pedagdgicas.
Também neste ano, a Secretaria implantou o indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sao Paulo (IDESP), com metas a cumprir para cada

unidade escolar e vincula o alcance das metas as gratificacbes monetarias, bénus.

Neste contexto &€ compreensivel que as disposicées legais apontem a
responsabilidade da instancia regional, por meio dos Dirigentes Regionais e
Supervisores de Ensino, e local, por meio do diretor da escola que tem a
incumbéncia de agrupar os professores para o horario de trabalho pedagogico
coletivo, por segmento, e garantir que as reunides tornem-se espagos para
apropriacao do curriculo oficial, cabendo a estes profissionais as acdes de controle
para a implantagio.

A composi¢édo da carga de trabalho do professor, com observancia ao limite
maximo de 2/3 para trabalho efetivo com os alunos foi disciplinada pela Lei Federal
n.. 11.738, de 16 de julho de 2008, o que significa que o minimo de 1/3, 33,33%, da
jornada de trabalho sera destinado as atividades de planejamento, coordenacao e
avaliacdo do trabalho didatico. Ressalte-se que o tempo destinado as
horas-atividade ja havia sido definido no Plano Nacional de Educagcdao (PNE), Lei
Federal n.® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, e proposta nas Diretrizes para
elaboracdo da carreira do magistério do CNE. O percentual girava em torno de 20%
a 25% do total da jornada.

Para atendimento ao disposto na Lei Federal, a SEE estabelece que as
jornadas de trabalho docente passam a ser exercidas em aulas de 50 (cinquenta)
minutos, incluindo as aulas de trabalho pedagogico coletivo na escola e aulas de
trabalho pedagdégico em local de livre escolha. Portanto, a reorganizacao da jornada
de trabalho do professor afeta diretamente o tempo destinado as Horas de Trabalho
Pedagégico Coletivo (HTPC) que passa a denominar-se Aula da Trabalho
Pedagdgico Coletivo (ATPC).
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Verifica-se pelo texto legal que para assegurar o direito conquistado pelo
professor, por meio da legislacao federal, a SEE altera o tempo destinado as horas
de trabalho pedagdgico coletivo e muda sua denominacdo de hora (sessenta
minutos) para aula (cinquenta minutos). Por consequéncia, o tempo de duas ou trés
horas de reunido semanal, passa para uma hora e quarenta minutos ou duas horas
e trinta minutos, de acordo com a carga horaria de trabalho do professor. Portanto,
nao se trata apenas de mudanca de denominacdo, mas significa também a
diminuicdo do tempo previsto para as reunides, fato que pode parecer simples, mas
as consequéncias sdo amplas, pois afeta a pratica dos diferentes profissionais da

educacao e, por consequéncia, o aluno.

Outra mudanca nos textos legais que afetaram diretamente a ATPC foi o
disposto no Comunicado Conjunto CGEB-CGRH, de 27 de fevereiro de 2014, que
com o objetivo exclusivo de atender professores que exercem situacées de
acumulacao, possibilitou a distribuicdo e organizacdo da ATPC em até dois dias
semanais, sendo que uma aula é cumprida de forma coletiva e as demais
distribuidas e organizadas individualmente (SAO PAULO, 2014c). O comunicado
também dispde que a referida decisao fica a critério do diretor da escola com o

controle do supervisor de ensino.

Portanto, é possivel identificar nos textos legais e documentos oficiais que a
Secretaria da Educacgao tem nos ultimos anos procurado garantir legalmente aulas
para o desenvolvimento do trabalho coletivo, mas é preciso destacar que a
quantidade de aulas semanais € insuficiente para atender todas as demandas

pedagdgicas.

Outro fator a ser considerado € a carga semanal de trabalho do professor,
conforme afirma Muramoto (1991, p. 41):

[...] para compensar os baixos saldrios, a maioria dos professores da muitas
aulas semanais, [...] Fora desses horarios, a maioria assume outros
compromissos de trabalho em escolas ou nio. Dai resulta que, para os
momentos comuns entre 0s professores, por série, por disciplina ou da
escola como um todo, muitas vezes nao consegue a presenga de todos [...].

Ante a dificuldade de reunir todos os professores em um horario comum para
o trabalho coletivo e demanda de assuntos e informacdes para as reunides, cabe a
direcdo da escola observar os dispositivos legais e organizar o trabalho para atender
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as necessidades dos docentes. Resulta que as escolas, para atender aos
dispositivos legais e as necessidades do corpo docente, organizam suas atividades
coletivas em duas ou trés reunides semanais ou até mesmo em orientacdes
individuais, o que gera, em algumas situacoes, a impressao de se ter muitas escolas

em uma unica instituicao.

Embora seja preciso realizar os ajustes necessarios para atender as
necessidades dos professores, os 6rgdos centrais e regionais da Secretaria da
Educacdo, assim como os diretores de escola, precisam garantir que essa

organizacao nao prejudique o processo de ensino e aprendizagem.

O supervisor de ensino deve, pois, observar, analisar, pesquisar e
acompanhar as praticas realizadas na escola e, em acdo colaborativa com os
diretores e professores coordenadores, tendo em conta as caracteristicas da escola
e da sua comunidade, propor e desenvolver agdes coordenadas para superacao dos
problemas identificados, a fim de assegurar a qualidade das atividades

desenvolvidas na ATPC.
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4 O SUPERVISOR DE ENSINO DA REDE PUBLICA DO ESTADO DE
SAO PAULO

4.1 Da Inspecao de Ensino a Supervisao de Ensino

Sendo a acao supervisora foco desta pesquisa, busca-se evidenciar como se
constitui a supervisdo de ensino, na Secretaria de Educacdo do Estado de Sao
Paulo’, com suas diferentes nomenclaturas e intencionalidades, de acordo com os

periodos histéricos.

Para Silva (2004),

A compreensdo e caracterizacdo da funcdo supervisora no contexto
educacional brasileiro ndo ocorrem independentemente ou de forma neutra.
Ao contrério, essa fungao decorre do sistema social, econébmico e politico e
esta intimamente relacionada a todos os determinantes que configuram a
realidade brasileira ou por eles condicionada. A relagéo se estabelece como
um processo dindmico, com seus elementos interagindo, evidenciando
contradigbes e comportando-se ao mesmo tempo como condicionante e
condicionada do contexto em que esta inserida. Tal relagdo se refere a dois
aspectos inerentes aquela fungdo: ao mesmo tempo em que decorre do
sistema social, econdmico e politico, ela esta em sua fungdo. Em outras
palavras: explicita ou implicitamente, ela é reflexo de uma politica e esta a
servigo de uma politica (SILVA, 2004, p. 27).

A supervisdo no caso brasileiro é uma pratica relativamente recente e surge
no contexto de influéncia taylorista para uma funcao de controle. Neste momento
histérico o supervisor é considerado agente de execucdo das politicas publicas
centralmente decidas e, simultaneamente, o verificador da efetivagcdo dessas
mesmas politicas (ALARCAO, 2008, p. 11).

Esse modelo de supervisdo foi praticado no Brasil no inicio da sua criacéo e
foi introduzida no sistema educacional com a finalidade de controlar: “para uma
sociedade controlada, uma educacdo controlada; um supervisor controlador e
também controlado” (SILVA JR, 1997, p. 93). Para o autor, os supervisores de

ensino tiveram suas praticas atreladas as condi¢des historicas de seu surgimento.

' Diante da diversidade de cargos e fungées nos diferentes sistemas de ensino, cumpre esclarecer

que o termo supervisdo de ensino, adotado neste trabalho, refere-se a denominacao especifica
empregada no sistema estadual paulista.



55

Concebida como parte de um processo de dependéncia cultural e
econbmica e integrada a seguir a um projeto militarista-econémico de
controle de povo e de nacgdo, a supervisdo escolar apenas recentemente
passou a emitir sinais de que seu significado e seus propdsitos tornavam-se
objeto de discussao entre seus praticantes (SILVA JR, 1997, p. 93).

Em pesquisa recente relativamente a supervisdo de ensino da Secretaria da
Educacao de Sao Paulo, Chede (2014, p.228) afirma que

as caracteristicas da supervisédo, ao final da década de 1970, centravam-se
no controle, fiscalizacdo, avaliagdo, orientacdo, de acordo com os
dispositivos legais, numa relacdo verticalizada e hierarquizada. A partir dos
anos de 1980, apesar da permanéncia dessas caracteristicas, ha o
favorecimento da tomada de consciéncia critica sobre o fazer, incorporando
uma comunicagdo dialdgica e uma postura investigativa, que relaciona
teoria e pratica, que desvela a divisdo e fragmentacéo a que foi submetida a
acao supervisora historicamente. A realidade concreta passa a ser o ponto
de partida e de chegada dos supervisores de ensino.

Para retomar a problematizacdo desta pesquisa e seus objetivos, foi
necessario compreender o papel do supervisor de ensino e suas atribuicoes, para,
assim, chegar as possibilidades de sua atuacdo junto a diretores e professores
coordenadores com a intengdo de buscar solugdes e formas adequadas para o
aprimoramento da ATPC, com vistas a garantir nesse espac¢o a formacao continuada

dos professores.

Com relacao a supervisdo ao longo da histéria da educacao paulista, importa
destacar a existéncia do supervisor, de forma sisteméatica, desde os anos 50, sob a
denominagéo de Inspegéo Escolar, com caracteristica de mediacao entre a escola e
a administracdo superior do ensino, em continuidade as tarefas de inspeg¢ao de
grupos escolares da década anterior que foram sendo ampliadas (APASE, [S.d.]).

Ja, afigura oficial do agente de supervisdo, sob a denominacao de Supervisor
Pedagdgico, surgiu pela primeira vez no Estado de Sao Paulo, em 1974, com o
Estatuto do Magistério estabelecido pela Lei Complementar Estadual n.? 114, de 13
de novembro de 1974 (SAO PAULO, 1974a). Suas atribuicdes foram definidas pelos
Decretos 5.586/75 e 7.510/76 (SAO PAULO, 1975, 1976).

Em 1978, a Lei Complementar Estadual n.® 201, consolidou a denominagéo
Supervisor de Ensino. No entanto, suas atribuicoes foram efetivamente alteradas
apenas com a promulgacao da Lei Complementar 744/93, quando as atribuicdes
antes destinadas aos supervisores pedagdgicos e assumidas pelo supervisor de
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ensino foram ampliadas. A referida lei também definiu sobre setor de trabalho da
supervisdo de ensino (SAO PAULO, 1978, 1993).

Por meio dos documentos legais da SEE, pelas pesquisas de Muramoto
(1991, 1993, 1994), Ferini (2007), Chede (2014) e Boldarine (2014), assim como
textos e documentos divulgados pela APASE, foi possivel identificar as acdes
requeridas aos supervisores de ensino para cada periodo da educacao paulista.

De acordo Chede (2014):

A inspecao escolar ao longo do Império e, praticamente, até o inicio dos
anos trinta, apesar das varias reformas de que fora objeto, manteve suas
caracteristicas institucionais inalteradas na esséncia, quais sejam:
contemplavam tanto a dimensao pedagdgica quanto a administrativa em
sua atuacgdo; atribuicbes voltadas para articulagdo entre o professor, a
escola, pais e os 6rgdos centrais, proporcionando uma visdo ampla e de
conjunto; atuagcdo tanto em escolas estaduais quanto particulares,
caracterizando a dimensdo de sistema certa autonomia no processo
orientativo aos professores no tocante as praticas metodologicas e
curriculos desenvolvidos; e, para a garantia dessas caracteristicas, o
conhecimento e experiéncia no magistério eram condicdes a serem
garantidas para a contratagao dos inspetores, proporcionando uma viséao de
carreira no sistema de ensino (CHEDE 2014, p. 108).

No entanto, a pesquisadora também identifica alteracoes relevantes na acao
dos inspetores que parecem sobreviver até hoje:

A partir da Reforma Sampaio Ddria, na busca de universalizagdo do ensino
primario, articulada as iniciativas de organizagdo da maquina burocratica
estatal que se complexifica na medida em que se amplia 0 numero de
escolas, aumentam as matriculas de alunos, com a tentativa sempre voltada
de estruturacdo de um sistema de ensino, a inspe¢do vé seu campo de
atuacéo restringido.

[...] os inspetores comegaram a distanciar-se das atribuicdes pedagogicas
em favorecimento de um novo conjunto de praticas administrativas, voltadas
para a elaboracdo de relatérios estatisticos e de acompanhamento da
estrutura burocratica do sistema, que alimentavam os Relatérios, nesse
momento histérico, de outros interlocutores, os delegados regionais. Com
essa nova hierarquizacdo, a atuagéo direta dos inspetores comecga a ficar
disseminada em relatdrios dos delegados, em tabelas e mapas estatisticos,
perdendo a consisténcia critica avaliativa e propositiva [...].

As possibilidades de acdes transformadoras sao neutralizadas com o
fortalecimento de préticas fiscalizatérias e controladoras, e mais, com a
restricdo dos espacos de reflexdo e estudos (CHEDE, 2014, p. 108-9).

O periodo entre 1930 e 1970 foi marcado por grandes transformacodes

politicas e econémicas, tanto no cenario mundial quanto no cenario brasileiro, com
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mudancas na estrutura financeira, nas relagdes de trabalho, no campo educacional

brasileiro, e, por conseguinte, na educacao paulista.

No inicio da década de 1930, a crise do capitalismo, agravada no Brasil pela
crise do café, e a urgéncia de uma reestruturacdo e recuperagdo econdmica
formaram um cenario favoravel a estatizacdo das industrias e o controle do Estado
tanto na economia quanto nas relagcdes de trabalho. Paises da América Latina,
como Brasil e Argentina, apresentaram surtos de industrializacdo com as chamadas
“Industrias de Substituicdo”, diminuindo as importagdes e assumindo caracteristicas

mais nacionalistas no &mbito econémico.

Com o fim da Segunda Guerra Mundial, em 1945, o pensamento humanista e
democratico corroborou para uma significativa melhoria nas relacées de trabalho,
regulamentando trabalhadores e sindicatos em areas industriais ao redor do mundo.
No Brasil, a ditadura Getulista viu-se fora de contexto e mesmo com todo o prestigio
de Vargas junto as classes trabalhadoras uma deposicdao era iminente. Com
Juscelino Kubitschek no poder, o Brasil presenciou um acelerado desenvolvimento

econdmico e industrial, numa continuacao aos avancos iniciados na Era Vargas.

A economia mundial passou por um periodo de expansao incentivada pelas
superpoténcias rivais, Estados Unidos e Unido Soviética, que polarizaram a
economia e as disputas por mercados consumidores, num periodo de total afirmagéao
do capitalismo Neoliberal Ocidental contra o sistema estatal comunista.

No cenario educacional, a Constituicado de 1946 ja havia fixado a necessidade
de novas leis educacionais que substituissem as anteriores, consideradas
ultrapassadas para o novo momento econdmico e politico que o pais passava a
viver. O final da Segunda Guerra também imprimiu ao pais novas necessidades que
a educacgao nao podia ignorar. Era um periodo de transitoriedade em que havia
intensa manifestacao a respeito dos rumos do sistema educacional.

Ressalte-se, também, que no periodo 1964 e 1968 foram assinados e
executados os acordos Ministério da Educagéo e Cultura - United States Agency for
International Development (MEC-USAID) - alguns com vigéncia até 1971 -, acordos
que definiram assisténcia técnica e cooperacao financeira que influenciaram a
educacado brasileira. Ao analisar os acordos internacionais e as reformas
educacionais brasileiras, relativamente ao referido periodo, Chede (2014, p.121-2),
afirma:
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Sob a influéncia de acordos internacionais MEC/USAID (Ministério da
Educacao e Cultura — United StatesAgency for International Development)
[...] segue-se um periodo de reformas educacionais, dentre elas a reforma
Universitaria (Lei Federal n® 5.540/68) e do Ensino de 1 e 2° graus (Lei
Federal n® 5.692/71 em alteracdo a LDB n? 4.024/61), além do Plano
Nacional de Desenvolvimento, enfatizando o planejamento educacional e a
educagao como prioritaria.

Com a publicagéo da Lei Federal n.? 5.692/71 a SEE precisou reformular seu
sistema educacional, dando inicio por meio da Lei Complementar n.2 114, de 13 de
novembro de 1974, que instituiu o Estatuto do Magistério Paulista, em que surge a
figura do supervisor pedagdgico, em substituicdo aos, até entdo, inspetores (SAO
PAULO, 1974a).

Quanto ao sistema de supervisao, este é disposto no Decreto n. ¢ 7.510/1976,
que reestruturava a Secretaria de Estado da Educacdo (SAO PAULO, 1976). A
reestruturacdo da SEE previa um nucleo pedagédgico, representado pela CENP, e
outros 6rgaos como a Coordenadoria de Ensino do Interior (CEl), Coordenadoria de
Ensino da Regidao Metropolitana da Grande Sao Paulo (COGSP), antiga Divisao
Regional de Ensino (DRE), antiga Delegacia de Ensino (DE) e Unidades Escolares.

O decreto evidencia um sistema de supervisao articulador do planejamento
macro e o planejamento curricular em nivel de escola, num modelo de administracao
centralizado, hierarquizado e burocratizado, com atuacido na area administrativa e

pedagdgica.

No inicio de 1981, por pressoes dos profissionais que integram a categoria, a
SEE assumiu a responsabilidade de realizar concurso publico de provas e titulos
para 0s supervisores de ensino com campo de trabalho definido, sendo composto
pela educacgdo infantil, ensino especial de 1.° e 2.2 graus das modalidades
regular, supletivo e profissionalizante para escolas e cursos das redes estadual,
municipal e particular (APASE, [S.d.]).

Com o fim do regime militar e o advento da Constituicdo Cidada, em 1988, o
Brasil passou por momentos de transicdo politica e econémica o que produziu
transformacao também no campo educacional. A Constituicdo Federal trouxe em
seu bojo principios entre os quais esta a gestdo democratica do ensino publico na
forma da lei, que implicou na responsabilidade, além do Estado, da familia e da
sociedade sobre a educacao basica.
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As transformacdes no campo educacional foram expressas na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei Federal n.? 9.394/96, que estabeleceu
novas diretrizes para a educacao brasileira, como a autonomia e flexibilizacao dos
sistemas de ensino, a introducdo dos sistemas de avaliagdo, a municipalizacao do
ensino, além de abrir espaco para a educacado a distancia e, principalmente, a
educacao especial (BRASIL, 1996). Igualmente, a LDB representou um importante

instrumento de realizacédo dos direitos educacionais.

De modo geral, desde sua promulgacao, a LDB, além de afetar diretamente a
legislagdo educacional de todo o pais, também abordou a profissdo docente e os
demais profissionais da educagédo que, inseridos em um novo contexto educativo,
precisaram rever suas concepg¢des e suas praticas para atender aos novos

dispositivos legais.

Para o exercicio da supervisdao, a LDB estabeleceu em seu art. 64 a
obrigatoriedade da graduacéo em Pedagogia ou em nivel de pds-graduacéao. A partir
dessa exigéncia, 0s supervisores passam a ser corresponsaveis também pelo
trabalho pedagdgico da escola (BRASIL, 1996).

No estado de Sdo Paulo essas mudancas foram evidenciadas, por meio da
reestruturacao da carreira do magistério, prescrita na Lei Complementar Estadual n.®
836, de 1997. A referida legislacdo excluiu o supervisor de ensino da classe de
especialista da educacdo e o inseriu na classe de suporte pedagdgico, o que

implicou em mudancgas em suas atribuicoes.

De acordo com os artigos 2.°, 3.2 e 4.2 da referida norma, o Quadro do
Magistério estrutura-se pelo conjunto de cargos e funcbes de docentes e de
profissionais que oferecem suporte direto a docéncia, aos quais cabem as
atribuicbes de ministrar, planejar, inspecionar, supervisionar, orientar e administrar a
educacao basica (SAO PAULO, 1997b).

Essa mudanca resultou em alteracbes relativamente as atribuicdes do
supervisor, pois implicou num acompanhamento mais pedagdgico da escola e dos
profissionais que nela atuam (BOLDARINE, 2014, p. 34).

Em 2002, houve outra mudanca na acao supervisora, evidenciada no
documento que dispbée sobre o perfil do supervisor de ensino que passou a ser

propositor e executor participe de politicas educacionais e elemento primordial de
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articulacdo e mediacdo entre essas politicas e as propostas pedagogicas

desenvolvidas nas escolas das redes publica e privada, ao:

1) assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar 0s processos
educacionais implementados nos diferentes niveis desse sistema;

2) retroinformar aos érgdos centrais as condigbes de funcionamento e
demandas das escolas, bem como os efeitos da implantagdo das
politicas (SAO PAULO, 2002a).

O Comunicado definiu o supervisor de ensino como membro de equipe da
supervisao que compde a estrutura basica da instancia regional, diretoria de ensino,
participe na definicado de politica publica educacional referente a educacao basica e
educacao profissional, que atua junto aos érgaos formuladores dessas politicas, em

nivel central, regional e local para:

assegurar diretrizes e procedimentos que garantam o cumprimento dos
principios e objetivos da educagdo escolar estabelecidos constitucional e
politicamente;

favorecer, como mediadores, a construgao da identidade escolar por meio
de propostas pedagdgicas genuinas e de qualidade (SAO PAULO, 2002a).

O documento oficial da Secretaria ainda especifica as atividades do
supervisor de ensino na instancia regional, junto as unidades escolares como
agente, corresponsavel pela qualidade de ensino e seu compromisso com a
educacgao publica. Para tanto, ele deve ter dominio de competéncias de gestao,

organizacao, legislacao e relacées humanas.

Com tais responsabilidades, o supervisor de ensino ndo pode concentrar suas
acoes nos limites da unidade escolar ou na diretoria de ensino. A supervisao precisa
articular escolas, 6rgao regional e central e desenvolver um trabalho para atender as

finalidades maiores da Educacéao.

A SEE, por meio da Instrucdo Especial SE-3, de 11 de abril de 2008, dispde
acerca das atribuicbes do supervisor de ensino. A alcada é abrangente e redefine o
papel fundamental que este profissional exerce enquanto educador, na avaliacdo da
qualidade das instituicbes escolares publicas e privadas e o responsabiliza
diretamente pela assessoria, acompanhamento e apoio as escolas para o
desenvolvimento de uma gestao democréatica bem-sucedida (SAO PAULO, 2008c).

Segundo a Resolugdo SE n® 70, de 26 de outubro de 2010, o supervisor de
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ensino é agente fundamental para o desenvolvimento das politicas educacionais,
promovendo a qualidade de ensino e o cumprimento da legalidade. E passa a
exercer o papel de propositor, articulador e mediador entre as politicas educacionais
e as propostas pedagogicas de cada uma das escolas da rede publica. O supervisor
deve exercer lideranga fundamental na constru¢do da identidade escolar,
favorecendo, enquanto mediador, o envolvimento € o compromisso da equipe
técnico-pedagdgica com a aprendizagem bem-sucedida dos alunos e parceiro da
equipe escolar, compartilhando responsabilidades na consolidacdo das propostas
pedagdgicas das escolas da rede publica, na implementacdo de acdes integradas
voltadas para a gestdo da escola visando a melhoria dos resultados da
aprendizagem (SAO PAULO, 2010).

Uma reorganizagdo da SEE ocorreu em 2011, com a premissa da qualidade
da educacéao basica, tendo como principios organizacionais:

| - foco no desempenho dos alunos;

Il - formagédo e aperfeicoamento continuo de professores e gestores da
educacao basica;

Il - gestéo por resultados em todos os niveis e unidades da estrutura;

IV - concentragdo da producdo e aquisicdo de insumos em unidades
proprias;

V - articulacao, entre as unidades centrais da Secretaria e destas com as
unidades regionais, no gerenciamento da aplicagcao de recursos;

VI - integracdo colegiada das politicas, estratégias e prioridades na atuagéo
da Secretaria;

VIl - monitoramento e avaliagdo continua de resultados;

VIII- atuagéo regional fortalecida na gestdo do ensino; _

IX - escolas concentradas no processo de ensino/aprendizagem (SAO

PAULO, 2011a).

A referida legislacdo, em seu art. 72, também especificou as atribuicbes do
supervisor de ensino. Observe-se no texto a abrangéncia da acado do profissional,

que passou a

exercer, por meio de visita, a supervisao e fiscalizagcao das escolas incluidas
no setor de trabalho que for atribuido a cada um, prestando a necessaria
orientagdo técnica e providenciando correcdo de falhas administrativas e
pedagdgicas, sob pena de responsabilidade, conforme previsto no inciso |
do artigo 92 da Lei Complementar n® 744, de 28 de dezembro de 1993;
assessorar, acompanhar, orientar, avaliar e controlar o0s processos
educacionais implementados nas diferentes instancias do Sistema;
assessorar e/ou participar, quando necessério, de comissdes de apuragao
preliminar e/ou de sindicancias, a fim de apurar possiveis ilicitos
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administrativos;

[...]

acompanhar a utilizagdo dos recursos financeiros e materiais para atender
as necessidades pedagogicas e aos principios éticos que norteiam o
gerenciamento de verbas publica (SAO PAULO, 2011a).

A partir da analise da legislacdo, & possivel verificar, além dos termos
assessorar, acompanhar, orientar, avaliar, também as expressdes controlar,
fiscalizar e corrigir falhas administrativas, o que indica que a acao supervisora, ao
mesmo tempo em que deve atuar em uma relacado de controle das agbes escolares,

deve ainda acompanhar e orientar as atividades.

Assim, é possivel identificar a estreita ligacdo entre os resultados
educacionais e a acado do supervisor de ensino na formulacdo de propostas
pedagdgicas das escolas da rede publica, na implantacdo de agdes integradas
voltadas para a gestdo da escola visando a melhoria dos resultados da
aprendizagem.

As atribuicées sao reafirmadas na Resolugdo SE n.? 52, de 14 de agosto de
2018:

Cabe ao Supervisor participar da organizagéo, desenvolvimento e avaliagcao
dos trabalhos na Diretoria de Ensino direcionados as escolas. Sua atuacao
é fundamental para assegurar a organizagdo de condigbes que propiciem
estudos de teorias e praticas educacionais e orientagdes sobre as normas
que regulamentam a universalizacdo da educagado escolar: 0 acesso e a
permanéncia do aluno na escola e a qualidade do ensino ofertado. O
Supervisor € um dos responsaveis pela consolidacdo de politicas e
programas desse Sistema, por meio de agdes coletivas, que envolvam um
movimento de agao, reflexao e agao. E um dos participantes do processo de
construcdo da identidade da Diretoria de Ensino e da escola [...] (SAO
PAULO, 2013b).

Ao apresentar os documentos oficiais dos Ultimos anos que dispdem sobre a
funcdo supervisora, as competéncias e atribuigées, reconhece-se a necessidade dos
orgaos centrais do sistema de ensino, nesse caso a SEE, de organizar, planejar,
disciplinar e coordenar suas acbes a fim de assegurar a qualidade da educacéo.
Entretanto, é necessario que o trabalho de acao, reflexdao e acao, disposto no texto
legal seja abrangente, incluindo érgao central, regional e local.

Na visdao de Schén (1995), a reflexdo na agédo diz respeito as observacdes

e as reflexdes do profissional em relagdo ao modo como ele desenvolve sua pratica.
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A descricao consciente dessas acdes pode gerar interesse na busca de solucdes
para os problemas. Esse movimento de reflexdo possibilita ao profissional o
pensamento critico sobre sua atuagcdo e pode contribuir para elaborar novas

estratégias de atuacao.

Para tanto, a possibilidade do supervisor, mesmo inserido num contexto em
que os assuntos administrativos tomam relativo tempo do seu trabalho, efetivar
acbes de orientacdo e acompanhamento que contribuam para colocar diretores e
professores em comunicagao, estudo e reflexdo critica da pratica pedagdgica, para
que possam, conjuntamente, buscar solu¢cdes adequadas para aprimorar as
atividades da ATPC, com o objetivo de contribuir para a formagao continuada dos

professores.

Para Muramoto (1991, p. 81), “o querer, aglutinando uma minoria que seja,
aproveitando o burocraticamente instituido, faz a cunha para ampliar mais e mais a
comunicacao horizontal, a conscientizacdo e a transformacdo da realidade

dialogada”.

E nesse querer que o supervisor de ensino pode reforgar o aproveitamento de
todos os espacos/tempos disponiveis para promover um conjunto de reflexdes,
recriadas a luz de perguntas e discussdes a fim de “iluminar” a realidade (FREIRE;
SHOR, 1986, p. 25).

4.2 Possibilidades de Atuacao do Supervisor de Ensino

Comprometer-se com a transformacdo da realidade, por meio da
comunicacao horizontal e dialogada é uma das tarefas dos supervisores de ensino.
Significa dizer que esses profissionais precisam se ver como agentes de mudancas,
ao mesmo tempo em que reconhegcam diretores e professores coordenadores,
também, como agentes de mudanca. E uma modificacdo na organizagdo da rotina
de trabalho do supervisor de ensino, tanto na Diretoria de Ensino como na unidade
escolar. Com esta intencdo € necessario observar o que afirma Muramoto (1993, p.

147), ou seja,
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Buscar alternativas para a organizacdo de nosso trabalho como
supervisores de ensino ndo significa, portanto, mexer aqui e ali, do ponto de
vista de tornar eficiente nosso desempenho, conservando a "légica" da
organizagao social e escolar, sem visdo critica.

Alternativas para a organizacao do trabalho devem significar iniciativas,
criagbes, no sentido da superagdo de padrées de convivéncia social,
educacional, profissional.

Importa organizarmo-nos de forma diferente, tanto internamente, na
Delegacia, como na nossa relagdo com as equipes escolares, no sentido da
transformagdo do social, no processo mesmo de sua produgcdo e
reproducéo.

Tal reflexdo enuncia a responsabilidade que o supervisor tem ao assumir o
compromisso de organizar o seu trabalho supervisivo de forma diferente e reafirma
que essa transformacdo nao se restringe a reproducao de novos modelos ou
metodologias sem a real compreensao ou leitura critica da realidade.

Acrescente-se, ainda, que a transformacao produzida pelo trabalho que se
pretende realizar deve ir além do cumprimento das tarefas a serem cobradas e o
cumprimento das determinagdes legais deve se comprometer com a transformacéo
social. Para tanto, cumpre planejar, organizar e executar o trabalho de forma que,

significativamente, seja mudado o cendrio da escola.

Além disto, € preciso cuidar para que em sua atuacao o supervisor de ensino
nao se reconheca apenas como agente do governo e que transforme os diretores e
professores coordenadores em sujeitos que se limitem a receber as orientacdes e
prescricoes repassadas dos 6rgaos regionais (Diretorias de Ensino) e érgao central
(Secretaria de Estado da Educacao).

Muramoto (1994) chama a atencdo para a légica do capital e o cuidado que
se deve tomar quando da gestdo administrativa e pedagdgica da escola para
propiciar, aos docentes e demais profissionais da educagdo, a discussado, a
negociacao e decisdes sobre 0s projetos e programas a serem desenvolvidos.

Nos sistemas escolares, como em todas as outras areas da atividade
humana, a administracdo e suas diversas fungdes dizem respeito a
racionalidade, a acao planejada, buscando o maximo de resultados com o
minimo de recursos, de gastos, de desgaste etc. Acontece que, pela l6gica
do capital, ndo sé recursos materiais sdo tomados como coisas, que
realmente sdo, mas também as pessoas acabam "coisificadas", vistas como
"recursos humanos". Ora, numa visdo critica da administracdo escolar,
pessoas nao podem ser legitimamente administradas como "coisas". Ai se
coloca a questdo da gestdo administrativa e pedagdgica na Escola e no
sistema escolar. Pessoas devem-se ordenar a si mesmas, em relacéo a
projetos assumidos; devem (ad)ministrar seus esforcos, habilidades a
empreitada comum, discutida, negociada, contratada, estabelecida em
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consenso (MURAMOTO, 1994, p.135).

Portanto, pensar nas possibilidades de atuacdo do supervisor de ensino junto
as escolas, de maneira a contribuir com a transformacéao das praticas instaladas em
suas rotinas, exige uma reflexdo critica sobre o fazer desse profissional, cuidando
para que as orientacdes técnicas e as orientagdes realizadas nas visitas periddicas
sejam amparadas na perspectiva da acdo educadora, ou seja, “deve ser a da
comunicagao, se quiser chegar ao homem, ndo ao ser abstrato, mas ao ser concreto
inserido numa realidade histérica” (CHONCHOL, 1983, p. 7).

E possivel, pois, observar que nao cabe ao supervisor de ensino a tarefa de,
em visitas a unidade escolar ou em orientagdes técnicas, somente transmitir ou
conduzir os diretores e professores coordenadores a uma pratica ou um fazer que
nao lhe seja proprio.

Ao contrario, deve estabelecer um canal efetivo de dialogo com os diferentes
sujeitos envolvidos no processo educacional, evitando que ocorram somente
orientagdes verticalizadas.

Assim, o dialogo passa a ser 0 nucleo da perspectiva humanista como indica
Freire (1996, p. 22):

o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da prépria natureza
historica dos seres humanos. E parte do nosso progresso historico do
caminho para nos tornarmos seres humanos [...] € uma espécie de postura
necesséria, na medida em que os seres humanos se transformam cada vez
mais em seres criticamente comunicativos. O dialogo € o momento em que
0s humanos se encontram para refletir sobre sua realidade tal como a
fazem e refazem. Outra coisa: na medida em que somos seres
comunicativos uns com os outros enquanto nos tornamos mais capazes de
saber de que sabemos, que é algo mais do que sé saber. [...] Através do
dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos, podemos, a seguir, atuar
criticamente para transformar a realidade.

O dialogo, segundo Freire (1983, p. 43) “é o encontro amoroso dos homens
que, mediatizados pelo mundo, o pronunciam, isto é, o transformam, e,
transformando-o, o humanizam para humanizagéo de todos".

Assim, o grande desafio do supervisor de ensino, na relacdo com as unidades
escolares é romper com as orientacoes verticalizadas, criar espacos que estimulem
a participacdo, a motivacao e as competéncias pessoais entre os profissionais da
educacao em que se substituam as orientacées parceladas e hierarquizadas pela
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construcdo de saberes coletivos ajustados as necessidades de aprendizagem dos
profissionais.

Para Freire (1987, p. 86), a construcao da Acao Dialdgica caracteriza-se pela
colaboragdo, na unido, na organizacao e na sintese cultural e afirma que na teoria
dialdégica da acao “os sujeitos se encontram para a transformacdo do mundo em
colaboragao [acrescenta] nao ha, portanto, um sujeito que domina pela conquista e
um objeto dominado [mas] ha sujeitos que se encontram para a pronuncia do

mundo, para a sua transformacgéao”.

Desta forma, Paulo Freire ajuda a pensar na necessidade de mudanca e
mostra alguns caminhos que, seguramente, podem nortear a acdo do supervisor de

ensino junto as unidades escolares.

Na proposta da acao dialégica Freire (1987) aponta o quanto é importante o
didlogo para a construcdo de um trabalho educativo, fundamenta o dialogo no amor
e esclarece que a praxis tem como dimensdes: a acao, a reflexdo e a acédo

transformadora.

E possivel compreender, portanto, que a possibilidade de o supervisor
contribuir com a formagao continuada dos professores implica uma acao que tenha
como referencial o instituido na legislacdo e nas normas educacionais, articule a
funcdo administrativa e pedagdgica e promova encontros entre sujeitos para que,
em conjunto, voltados para a realidade, problematizem-na de maneira a conhecé-la
criticamente, busquem respostas e, por fim, levem, a bom termo, a transformacéao

necessaria.

Rios (2011, p. 73), ao discutir competéncia e utopia na pratica profissional dos
educadores, explana no sentido de que “a nova escola s6 pode nascer desta que ai
esta [...] o desafio esta em superarem os problemas e se encontrarem, criarem
recursos para transformacdo” e isso se concretiza na elaboracdo de projetos de

acao.

Destarte, € possivel observar que outras formas de organizagdo da ATPC,
também sé podem ser transformadas a partir dos modelos ja instalados. No entanto,
a necessidade de mudanca deve ser percebida por aqueles que organizam,
executam e dele participam, sendo possivel ao supervisor de ensino, em

colaboragdo com os profissionais da unidade escolar, organizar reunides
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sistematizadas e acompanhamentos regulares para vivenciar o cotidiano da escola e
de seus profissionais e juntos analisarem suas praticas, o contexto e, assim,
desvelar novas possibilidades de se organizarem, planejarem e desenvolverem a
ATPC.

Por fim, percebe-se, a partir dos estudos da legislacdo e de todos os autores
aqui apresentados e discutidos que, ao supervisor de ensino, cabe a tarefa, nada
facil, de promover junto aos professores coordenadores e diretores a reflexao critica
e dialdgica, para além das orientagbes verticalizadas, e a transmissdo ou entrega
das normas e textos legais ou outros procedimentos relativos as suas atribuicoes.
Significa dizer que se deve estabelecer acdo que possibilite um processo reflexivo
sobre a realidade tal como a fazem e refazem, refletindo juntos sobre o que sabem,
para, a seguir, atuar criticamente e transformar a realidade, considerando os
professores coordenadores e diretores como agentes dessa transformacao,
consoante manifesta Freire (1996).
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5 DA POSSIBILIDADE A ACAO: ANALISE DOS DADOS GERADOS

Neste capitulo, sdo discutidos os dados que revelam a construgdo de um
canal dialoégico entre supervisor de ensino, professores coordenadores e diretor,
voltado para a realidade das atividades desenvolvidas na ATPC.

O que se busca evidenciar nesta analise é a possibilidade de as professoras
coordenadoras, diretora da escola e supervisora de ensino, por meio do dialogo,
refletirem criticamente sobre as praticas de formacao continuada desenvolvidas na

ATPC e, em colaboracao, construir encaminhamentos para novas praticas.

O referencial teérico utilizado nesta dissertacdo servira de apoio para a
discussao realizada ao longo da analise, sobretudo os conceitos e principios que
conduzem a compreensao da formacao continuada e a construgdo dialdgica. Sao
eles: reflexdo critica sobre a pratica; diadlogo; participacdo; agir colaborativo; e

transformacao.

As evidéncias trazidas para a andlise sdo compostas por extratos das falas
dos participantes da pesquisa ocorridas nos encontros, registradas em audio e
transcritas, além de anotacdes realizadas durante as observacoes da ATPC e das
reunides com a Diretora e as Professoras Coordenadoras. Para preservar a

identidade dos sujeitos participantes desta pesquisa, seus nomes serao omitidos.

Importa destacar que, nas primeiras reunides, apos a leitura do registro da
ATPC, as participantes passaram a levantar os problemas com o0s quais se
confrontam no seu dia a dia. Os pontos de tensdao foram bastante heterogéneos,
envolvendo desde a ma formacdo dos professores, 0 seu desinteresse pela
profissao, pelos alunos e pela escola, até problemas de ordem estrutural e funcional,
como falta de funcionarios e de espaco fisico. E uma realidade com a qual o
supervisor de ensino se depara em suas visitas as unidades escolares, no entanto,
por meio do dialogo estabeleceram-se os objetivos das reunides e, nesta linha, o
registro da observagdo da ATPC auxiliou muito.

O processo de observacao da ATPC possibilitou o levantamento de algumas
situacées que se interpbem a formagcdo continuada dos professores e que,
posteriormente, foram ratificadas pelas professoras coordenadoras e a diretora da

escola em suas falas.
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Do conjunto de dados coletados foram destacados os itens para a analise,

como se vé a sequir.

5.1 Aspectos Organizacionais

5.1.1 Organizagao do tempo

Neste aspecto, observam-se os horarios de inicio da reunido, o cuidado da
equipe gestora em adequar os assuntos de acordo com o tempo previsto para as
reuniées, a mediacao realizada quanto aos atrasos dos professores e interrupcdes

das reunides para atendimento a eventuais ocorréncias.

A dificuldade com a organizagdo do tempo foi registrada pela Diretora da

escola:

E dificil fazer com que todos os professores cheguem no
horario, pois a maioria deles acumulam [...] Com os que estao
na escola e ficam para a reunido nés ndo temos problemas [...]
Ja a organizacao da sala e dos equipamentos também é bem
complicada; nés ndo temos um espaco so para a ATPC, quero
dizer ndo temos espaco para nada [...] dependemos da sala
dos professores e da sala de aula que s6 pode ser usada
quando termina a aula e ai precisa esperar varrer, limpar,
organizar as carteiras e montar os equipamentos, o que acaba

por atrasar as reunioes.

A fala revela problemas gerados pelo fato de os professores poderem
acumular um maior numero de aulas, escolas e periodos. Essa intensificagdo do
trabalho docente reduz a disponibilidade para as atividades coletivas e traz a tona a
falta de salas especificas para as reunides da ATPC, assim, é necessario esperar

que os alunos saiam para que se possa usar a sala de aula.

Ao mesmo tempo em que o problema foi colocado, a Professora

Coordenadora "A" argumentou,



70

Mas, nds estamos pedindo para que os professores cheguem
no horario da reunido (Excerto da gravacdo do audio da

reunido com Diretora e Professoras Coordenadoras).

Evidenciaram-se, pois, problemas para iniciar as reuniées no horario, pelo
atraso dos professores e pela falta de espago para as reuniées, mas também que
houve um trabalho de conscientizacdo das coordenadoras para que os professores
chegassem no horario. Quanto ao espaco foram feitas solicitacdes ao poder publico
para a construcdao de uma nova escola, o que ja foi aprovado.

5.1.2 Organizacao do espaco

Neste aspecto foram observados a organizacdo do ambiente, o0s
equipamentos disponibilizados e a disposicdo do mobiliario para garantir a interacao
entre os participantes. A Professora Coordenadora "B" manifestou-se:

A falta de um espago especifico para a realizagcdo das ATPC
prejudica toda a sua organizacdo. Inicialmente as reunibes
ocorriam na Ssala dos professores e, posteriormente, foram
transferidas para uma sala de aula e em todas as reunibées ¢é
necessario montar o equipamento de multimidia. A disposicao
das carteiras também precisa de ajustes para os agrupamentos
e quando elas permanecem em filas o0s professores
dispersam-se pela sala. Os materiais didaticos também
precisam ser levados para a reunido, porque eles ndo podem

permanecer na sala de aula.

A fala evidenciou que nas reunides sao utilizados materiais didaticos para os
professores, meios midiaticos, organizam-se agrupamentos, no entanto, a
organizacao do espacgo s6 ocorre quando termina a aula e isso é praticamente no
horario de inicio da reunidao, o que gera a dificuldade.

Outra fala mostrou que o tempo é insuficiente para a quantidade de atividades
ou informagdes planejadas para a reunido, sobretudo para o desenvolvimento das
atividades conjuntas.
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A quantidade de informagbes era grande o que consumiu um
tempo consideravel. Faltou tempo para a execucdo das
atividades propostas, que era o trabalho dos professores em
grupo para elaborarem proposta de acdes conjuntas para sanar
as dificuldades dos alunos nas habilidades em que eles
apresentaram menor desempenho, de acordo com 0s
resultados da Avaliagdo da Aprendizagem em Processo, 9.2
edicdo (professora coordenadora "A").

A Professora Coordenadora deu prosseguimento a sua fala justificando que

nao tinha como deixar de ler todos os informes e comunicados

[...] Ndo ha como, pois, esses avisos sdo importantes e 0s
professores precisam saber (Excerto da gravacdo do audio da

reunido com Diretora e Professoras Coordenadoras).

Ficou evidenciada a priorizagdo das atividades informativas em detrimento

das atividades de formacéo continuada.

A identificacao das situagdes relativas a otimizagdo do tempo e a organizacéao
do espaco apontou outra situacdo, qual seja, o planejamento das atividades da
ATPC e a elaboracao da pauta da reuniao.

5.1.3 Organizacgao da pauta

No que diz respeito as pautas, ressalte-se que no inicio desta pesquisa elas
nao existiam na referida unidade escolar, os assuntos eram listados e apresentados
aos professores. A questdo foi problematizada na reunido, a partir da fala da
Professora Coordenadora "B":

Sao muitos 0s assuntos e a gente tenta dar conta de todos
eles. Como a ATPC é realizada na quarta, geralmente nos
sentamos segunda-feira e elaboramos o que vai ser passado
para os professores, o que vamos estudar e o que eles

precisam fazer durante a semana. Quando tem algum
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problema grave, como falta, indisciplina ou outra coisa
procuramos dar preferéncia para estes assuntos.

Esta fala reforca a quantidade de assuntos tratados nas reunides, falta de
tempo das professoras coordenadoras para planejarem a pauta com antecedéncia e

preferéncia para os assuntos de frequéncia irregular e indisciplina.

5.2 Aspectos Pedagogicos

Quanto aos aspectos pedagogicos foram observados na ATPC e
problematizado nas reunides, além das estratégias utilizadas pelas professoras
coordenadoras nas reunides pedagdgicas, o relato das praticas e a participacdo dos
professores na ATPC e atuacao das Professoras Coordenadoras.

5.2.1 Processos e estratégias utilizados na ATPC

Nas observagcdes da ATPC verificou-se que as Professoras Coordenadoras e
a Diretora, embora tratem os assuntos emergentes da escola como prioritarios,
utilizam nas reunides os textos tedricos e compreendem que teoria e pratica andam
juntas, bem como reconhecem a importancia de se pensar em momentos de

formagao continuada voltados as discussdes tedricas.

No entanto, a fala da Diretora e das Professoras Coordenadoras, como as
descritas abaixo, indicam as dificuldades a serem superadas para que os estudos
tedricos possam contribuir para a formacgao continuada dos professores.

a) por parte da Diretora:

[...] mas fundamentagéo tedrica ndo tem. Eles ndo gostam.
Tem uma professora que fala mais e ela declara que n&o
acredita em nenhuma teoria. Quando levamos um texto ela ja
faz aquela cara. Ela ainda fala, e os outros que fazem cara e
néo falam nada [...].

E outra, ndo tem como vocé trazer um texto de dez paginas pra

ATPC, vocé tem que fazer o resumo do resumo do resumo
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porque colocar um texto grande também n&o funciona, tem que

trazer mastigado.
b) por parte da Professora Coordenadora "A":

Entdo... Assim... Dizer que nao tem que mudar € ingenuidade.
Os professores do ensino médio sdo resistentes, eu tenho que
ser bem dindmica no sentido de que se eu quero que eles
leiam um texto, eu tenho que, primeiro, conquista-los,

mostrando a importancia do assunto.

E possivel identificar que ha professores que ndo gostam dos estudos
tedricos e nao acreditam nesses principios.Ha outros que sao resistentes, todavia,

se compreendem a importancia do assunto, parecem aceitar.

Um dado a se destacar é, exatamente, quando a Professora Coordenadora
"A" fala em “primeiro conquista-los”, fato que remete a importancia das interagdes do

grupo de trabalho.

Neste sentido, Vygotsky (1998 apud SILVA; SCHNEIDER, 2007, p. 83),
“afirma que o ser humano se constrdi nas suas relagdes e trocas com o outro e que
€ a qualidade dessas experiéncias interpessoais e de relacionamento determinam o

seu desenvolvimento, inclusive afetivo [...]".

5.2.1.1 Da pratica dos professores e sua participacao nas atividades

Pelas observacdes da ATPC, é possivel identificar que os professores relatam
atividades que desenvolvem em sala de aula, situacédo confirmada nas reuniées com
a Diretora e as Professoras Coordenadoras, o que revela a participacdo dos

professores nas reunioes.

Neste sentido, a fala da Professora Coordenadora "A" mostra como 0s
professores participam das reunides:

[...] as professoras Julia e Maria em todas as ATPCs

descrevem um pouco as praticas que elas estao
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desenvolvendo na sala de aula. E uma 'prética praticada’, pois
elas realmente compartilham o que estdo desenvolvendo, é o
que realmente acontece, como elas fazem, como os alunos
realizam as atividades e os resultados do trabalho realizado. E
por conta de termos tido alguns ATPCS com essas acoes,
concluimos que servem de modelo para que outros professores
perceberem que também podem compatrtilhar suas praticas e
também sdo modelos para pensarem nas atividades que

desenvolvem com os alunos.

A fala da Professora Coordenadora "A" apresenta uma das estratégias
utilizadas na ATPC que é o relato de pratica que propicia, aos professores
envolvidos, a reflexdo sobre situacdes de ensino e aprendizagem concreta, situacéo
que também pode contribuir com os professores que estdo iniciando na atividade

docente.

No entanto, uma pergunta da Professora Coordenadora "B", chamou a

atencao do grupo:

Sera que essa atividade de relato da pratica, influencia,

mobiliza outros professores a pensarem na sua pratica?

A pergunta pés em duvida a eficacia da estratégia utilizada e o dialogo teve

continuidade coma a fala da Professora Coordenadora "A":

Eu acho que, além disso, essa oportunidade que é uma carta
na manga para nos, uma carta do baralho, um coringa, eu diria
que quando o professor apresenta uma pratica na da sala de
aula, a partir dai é que acho que vai comecgar 'cutucar' outros
professores que estdo em uma zona de conforto, com praticas
arcaicas [...]. Eles também se sentem mais motivados a
participarem da reunigo, s6 que eu tenho que ir ajustando para
que todos os professores se sintam a vontade para participar.
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Em relacdo a pratica do professor do Ensino Médio, o trabalho

€ mais a longo prazo.

A duvida suscitada pela Professora Coordenadora "B" gerou reflexdo sobre os
beneficios dos relatos das praticas e a confirmacao pela Professora Coordenadora
"A" de que a estratégia € importante, pois motiva a participacdo dos professores.
Também destaca a preocupacado em garantir a participacdo de todo o grupo, assim
como a necessidade de um trabalho a longo prazo com os professores do ensino
médio.

As falas evidenciaram que ha, por parte das Professoras Coordenadoras,
certa propensao a revisao critica das atividades que desenvolvem na ATPC, pois

levantam situacdes das suas praticas e avaliam as estratégias que utilizam.

5.2.1.2 Atuacdo da equipe gestora

As observacdes permitem identificar que o planejamento e as pautas para a
ATPC sao realizados na prépria semana da reunido, considerando as demandas da
Diretoria de Ensino, as ocorréncias escolares da semana ou problemas aflorados no
referido periodo. Ao conversar sobre a elaboracao da pauta e o plano de trabalho

para as reunides, algumas afirmacdes ratificaram o observado.
Destacam-se algumas:

Professora Coordenadora "A":

[...] a gente chegou nessa pauta por conta do calendario, em
que estava prevista uma festa que mexe com a escola toda.
Precisa de tempo para organizar as atividades e decidir o que
cada professor vai fazer. Entdo, nds levamos um esquema do
que vai ter na festa e eles vao se organizando, decidindo quem

vai fazer o qué.

Professora Coordenadora "B":

A diretora ja tinha falado que queria que os professores se
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apropriassem da proposta e, entao, o ideal seria levar para a
ATPC e, ai, nés sentamos com a diretora repassamos as
impressées da proposta, para que eles também se
manifestassem quanto as sugestées e, ai, a gente deixou

aberto para eles mexerem.

Quando o Professor Coordenador tem clareza de que no espaco escolar sua
primeira funcdo é a formacao docente, ele se preocupa em organizar situagdes em
que os professores possam participar do processo formativo, pelo envolvimento
efetivo nas discussdes dos projetos, nas decisbes e definicbes do trabalho
pedagdgico da escola (CAMPOS; ARAGAO, 2012, p. 45).

A diretora também mostra preocupacédo com o desenvolvimento do trabalho o
coletivo e com a participacédo dos professores nas decisdes e definicbes do trabalho

escolar.

Sera que a gente consegue construir um trabalho coletivo
quando a maioria ndo esta interessada em participar. Da
vontade de fazer um projeto politico-pedagégico com quem
quer participar. A gente tem mil planos, mil coisas, ai a gente
vai passar e vem um ‘balddo’ de agua bem gelada na cabeca
da gente, e ndo precisa fazer nada é so da uma olhada e eles
dizem, ja vem essa diretora inventar coisas.

[...] a gente tem de falar e construir a proposta coletivamente
[...] eu mando os documentos varias vezes por e-mail, falando:
'gente, tem que construir a proposta’.

Eu peguei a proposta que a gente tinha e falei que era preciso
reavaliar e atualizar . As vezes d4 vontade de levar pronto, mas

€ capaz de falar que a gente ndo passou a proposta para eles.

Apesar de a organizacdao da ATPC permitir a participagcdo e a decisdo dos
professores, a fala da Diretora destaca sua duvida quanto ao trabalho coletivo e
permite constatar que nem todos os professores se interessam ou participam das
atividades. A questdo do trabalho coletivo numa perspectiva colaborativa tem sido
sustentado por Névoa (2011) em processo de formagdo continuada e o autor
defende que a escola torna-se o lécus de referéncia para o desenvolvimento
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profissional.

A constatacdo do que se passa nos processos de formacao continuada é a
primeira iniciativa para compreender as reacdes dos professores. E do entendimento
de que, por ser singular, o professor pode se mostrar diferente daquilo que o grupo
espera, manifestando-se das mais diversas formas diante do trabalho que lhe é
proposto (BENACHIO; PLACCO, 2012, p. 60)

E importante ressaltar a presenca do Diretor, de Professores Coordenadores
ou mesmo de um professor constituido pelo grupo, como um elemento mais
desenvolvido que possa articular os projetos ou conteudo a serem trabalhados, com
questionamentos, intervencodes, proposicoes de desafios, ajudando o grupo em seu
processo, por meio de uma articulagdo que respeita, recolhe e, conjuntamente,
encaminha questdes, tornando-se corresponsavel pela formagdo continuada no
contexto escolar (BENACHIO; PLACCO, 2012, p. 60).

5.3 Reflexao Critica das Atividades da ATPC

A reflexdo é indispensavel quando se propbe a aprimorar as praticas
instaladas no cotidiano, pois possibilita a descoberta de novos caminhos para
melhorar o trabalho desenvolvido. Para Freire (2015, p. 15), “a reflexdo critica sobre
a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode
ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

O primeiro desafio que se apresentou para a reflexao critica das praticas de
formacao continuada da ATPC foi a garantia de participagdo das Professoras
Coordenadoras, haja vista que, nas primeiras reunioes, as reflexdes pareciam uma
prestagcdo de contas do trabalho realizado. Gradualmente, por meio da agédo
dialégica ocorreu a compreensao de que o trabalho era colaborativo, com o intuito
de voltar-se para a realidade e buscar respostas para o aprimoramento da formacéao
continuada dos professores. Cada vez mais, foi-se esclarecendo que, “embora
diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado

forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2015, p. 25).

Constatou-se, entdo, que a ATPC nao se iniciava no horario e as causas,
além do atraso dos professores, era a falta de espaco reservado para as reunides e
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de equipamentos necessarios para as projecoes. Perceptivel, também, foi o fato de
o tempo nao ser suficiente para o desenvolvimento das atividades planejadas,
portanto, os assuntos e discussdes ficavam inconclusos e, na maioria das vezes,
nao eram retomados na reunido posterior. Como, inicialmente, as reunidées ocorriam
na sala dos professores, estavam sujeitas a interrupcdes por parte de professores
que chegavam para ministrar aulas, de alunos e funcionarios para retirar materiais
didaticos. Isso era uma constante e distraia os participantes tirando-os do foco do
assunto em pauta.

Todos esses entraves colaboram para a dispersdao do grupo e prejudica o

desenvolvimento dos assuntos em qualquer reuniao.

Este aspecto foi objeto de discussao e analise, considerando a importancia de
se iniciar a reuniao no horario previsto, caracterizando a seriedade com que se deve
realizar o trabalho, o compromisso e o reconhecimento da relevancia desse
momento para os professores, bem como a necessidade de concentracado de todos
os participantes nas atividades desenvolvidas, devendo caminhar, portanto, sem

interrupcoes.

A reflexao resultou na seguinte manifestacdo da Diretora:

Vamos tentar organizar de outra forma e também conscientizar

0s professores para ver se eles chegam no horario.

A Professora Coordenadora "B" observou, também, a necessidade de
reorganizacao da reuniao, pois 0s acontecimentos ndo atendiam as expectativas do
planejado e as atividades ficavam concentradas nos problemas, faltando tempo para
a proposicao de solucoes.

A Professora Coordenadora "A" observou:

E! precisamos rever mesmo, pois a reunido ndo ocorre de
acordo com nossas expectativas: o grupo nao consegue ir além
dos problemas, ndo da tempo para discutir solugées, os alunos
ndo tém bons resultados no SARESP, toda hora os professores
ficam falando da indisciplina dos alunos.
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Empolgada, a Diretora reforgou a necessidade de continuidade do trabalho de

conscientizagéo:

Pessoal, precisamos reforcar a importancia da ATPC.

A ATPC surgiu por uma reivindicagdo e esta ai, ha vinte anos.
Como fazer para ndo perder esse espaco? Como valorizar
esse espaco?

Porque nao tinha ATPC, nunca teve e, ai, de repente, teve uma
reivindicacdo e aconteceu a ATPC, como valorizar esse espaco
para nao deixar ele se perder? Porque daqui a pouco, o
governo vai dizer que a ATPC ndo 'ta' adiantando nada e baixa
um decreto retirando a ATPC. Entdo, se esse espaco existe, a
gente tem que aproveitar o maximo possivel, ndo deixar virar
um problema.

E toda vez que vocé senta em grupo para conversar, se vocé
néo tiver um foco, falar que é sobre isso que nos vamos falar,
vai virar conversa de botequim e ndo vai chegar a lugar

nenhum.

A fala da Diretora e da Professora Coordenadora "A" indicam reconhecimento
da necessidade da mudanca. Também revela que, ao perceberem os problemas

reais da escola, sentiram-se motivadas em intervir na realidade.

QOutra fala animou a discussao:

O que vocés acham de, na préxima reunido da ATPC, a gente
resgatar com eles a importancia da ATPC, retomando com eles
um pouco da historia da ATPC e, também, resgatar com 0s
professores as atribuicbes do professor coordenador e as
atividades que precisam ser contemplados na ATPC?
(Professora Coordenadora "B").

A proposta foi aceita, abrangente, e exigiu do grupo a preparacao de matérias
para a referida reunido, como a elaboragdo de uma pauta de trabalho estabelecida
em conjunto, com a colaboracdo da Professora Coordenadora do Ensino
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Fundamental, Professora Coordenadora do Ensino Médio, Diretora e Supervisora de

Ensino.

Behrens (2002, p. 106), ao tratar da postura colaborativa reforca a
importancia das decisbes em grupo, pois, segundo o autor, a colaboracdo esta
intimamente relacionada com a interacdo o que exige “troca e conflitos
sociocognitivos, consciéncia social, reflexdo individual e coletiva, respeito as
diferencas, responsabilidade pelo seu aprendizado e pelo aprendizado do grupo e

acdes conjuntas e coordenadas”.

Ao elaborar esse rol, j& se considerou a importancia das pautas como
instrumento de apoio ao trabalho do Professor Coordenador e o fato de sua
producdo tornar-se um momento de estudo para os que a elaboram, ao mesmo
tempo em que se exige compromisso, conhecimento e entendimento para esse

fazer.

O dialogo foi mediado pela Diretora que considerou a relevancia da
elaboracao da pauta como instrumento para a organizacéo do trabalho do Professor

Coordenador:

Uma pauta de trabalho bem estruturada, consequentemente
auxilia na organizagdo do tempo, no desenvolvimento das
atividades e no alcance dos objetivos propostos com condicoes
de se distribuir adequadamente os assuntos que precisam ser
tratados, cuidando para reservar um periodo da reunido para a

formacé&o continuada (Excerto da fala da Diretora).

A elaboragdo e organizacdo da pauta de uma reunido deve traduzir um
processo reflexivo em que sejam considerados o professor como sujeito da reuniao,
as necessidades do grupo, seus objetivos e a escolha de estratégias adequadas,
nao de apenas um processo mecanico em que se listam os recados e as demandas

administrativas.

Na observacdo da ATP subsequente, foi possivel observar o interesse dos
professores, sobretudo dos mais novos, a0 mesmo tempo a tranquilidade das
Professoras Coordenadoras ao desenvolverem a atividade que havia sido planejada

em conjunto e com bastante antecedéncia.
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Na analise e reflexdo com as Professoras Coordenadoras e a Diretora sobre o
planejamento e execucdo das Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo, o termo
planejamento obteve total relevancia, posto que é o passo inicial para integrar outros
termos observados e analisados, como: plano de trabalho; registro; intervencoes;
trabalho coletivo; teoria, estabelecendo relacdo com a pratica e dominio dos temas
ou conteudos por parte dos Professores Coordenadores e Diretora.

Padilha (2008) pontua aspectos do ato de planejar com destaque para o
acompanhamento e avaliagao da propria agao.

A atividade de planejar é atividade intrinseca a educagdo por suas
caracteristicas basicas de evitar improviso, prever o futuro, de estabelecer
caminhos que podem nortear mais apropriadamente a execugdo da acao
educativa, especialmente quando garantida a socializagcdo do ato de
planejar, que deve prever acompanhamento e avaliagdo da prépria acéo
(PADILHA, 2008, p. 45).

Para Padilha (2008, p. 62), quando se pensa em planejamento na escola,
este deve ser pensado em uma perspectiva cidada, ativa, sendo

parte essencial a reflexdo sobre como realizar e organizar todas as
atividades no ambito escolar e educacional o que significa encarar os
problemas da instituicdo e do sistema educacional como um todo. [...]
planejar, em sentido amplo, € um processo que visa dar respostas a um
problema, estabelecendo fins e meios que apontem para superacdo, de
modo a atingir objetivos antes previstos, pensando e prevendo
necessariamente o futuro, mas sem desconsiderar as condicbes do
presente e as experiéncias do passado, levando em conta os contextos e os
pressupostos filosofico, cultural, econdmico e politico de quem planeja e de
com quem se planeja (PADILHA, 2008, p. 62).

Outras situacdes analisadas na reunido foi a participacdo dos professores na
ATPC e o trabalho com os textos tedricos e a pratica dos professores. As falas das

Coordenadoras e da Diretora refletem suas analises:

As Professoras Coordenadoras sao firmes, s6 que as vezes
acaba virando um mondlogo e os professores acham que nao
tém espaco para eles, mas esse espacgo € para eles, precisa
ser planejado se ndo vira conversa de botequim. Entdo, tem
que ter pauta, abrir espacos para os professores falarem, se

colocarem, discutirem [...]
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Eu tinha até pensado assim: tem alguma escola que o ATPC
da certo? Que é feito um cronograma? Eu tenho vontade de
visitar algum ATPC de alguma escola para ver se é diferente.
Vamos tentar fazer diferente? (Professora Coordenadora "B").

Eu penso assim: que, ai, € uma decisdo que a gente tem que
tomar no coletivo. Eu vejo assim: por que a fundamentagcdo
tedrica ndo esta funcionando? Por que na ATPC ndo tem
fundamentacao tedrica? Por que os professores ndo gostam de
fundamentacao tedrica? Como a gente vai planejar e resolver
isso? (Diretora).

O que é que a gente tem feito na ATPC? Os nossos
professores tém sido receptores? Ele so recebe, assim como o
aluno tem sido um receptor. Sera que o0 nosso professor
também n&o esta sendo s6 um receptor? Porque se ele ndo
discute... Por que ele ndo discute? Ele ndo discute porque o
assunto ndo é interessante? Ele nao discute porque ele nao vé
significado no que esta sendo proposto? Ou ele ndo discute
porque ele ndo tem fundamentagdo para discutir? E, ai, se eu
descubro que sdo as trés coisas, o que é que eu fago para
reverter esse quadro? E isso que a gente precisa pensar junto,
entendeu? (Professora Coordenadora "B").

As falas das Professoras Coordenadoras e da Diretora trazem a amplitude do
processo reflexivo, pois elas realizam a analise da situacao, olhando para o outro, e
também para si mesmas na busca de respostas. Trata-se de perceber que, mais
importante do que as respostas, sdo 0s questionamentos, pois a partir deles pode-se

chegar a muitas possibilidades para a resolucéao dos problemas.

Esse dialogo foi muito interessante e demonstra a capacidade de os sujeitos
pensarem criticamente suas praticas na busca de desvelar a realidade, os sentidos e
os significados explicitos e implicitos nas acdes. "Quando a pratica é tomada como
curiosidade, entao essa pratica vai despertar horizontes de possibilidades. [...] Esse
procedimento faz com a que a pratica se dé a uma reflexdo e critica" (FREIRE;
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NOGUEIRA, 1993, p. 40).

Para Freire (2015, p. 42), a reflexdo é o movimento realizado entre o fazer e o
pensar, entre o pensar e o fazer, ou seja, “no pensar para o fazer’ e no “pensar

sobre o fazer”.

Foi perceptivel também o clima de colaboragédo e confianca das participantes

ao apresentarem suas praticas e, ao mesmo tempo, questiona-las, diante do grupo.

Dialogar com a Diretora e as Professoras Coordenadoras permitiu observar
que elas reconhecem a importancia da ATPC e que ha situacbes a serem
superadas quanto aos estudos tedricos, a participacdo dos professores, a
construgdo do trabalho coletivo, a0 mesmo tempo em que compreendem que 0S

professores tém sido objeto das formacdes e nao sujeito.

Neste aspecto, percebe-se a importancia de criar espacos para reflexdes que
contribuam para a compreensao de que a atividade teérica por si sé nao leva a
transformacao da realidade, ndo se objetiva e ndo se materializa, ndo sendo, pois,
praxis. Por outro lado, a pratica também nao fala por si mesma, ou seja, teoria e

pratica sdo indissociaveis como praxis (PIMENTA, 2005, p. 26).

Diante da constatacao, foram sugeridos dialogos no sentido de compreender
melhor a epistemologia da relagdo entre teoria e pratica, com discussdes sobre 0s
estudos de Pimenta (2005) e Freire (1996) por esclarecerem que essa nao € uma
relacao de aplicar a teoria a pratica, e, tampouco, de derivar a teoria da pratica, mas,
que, por meio da autorreflexdo critica interpreta-se teoria e pratica como
mutuamente constituidas e dialeticamente relacionadas.

Marcante durante as sessbdes de estudo foi perceber que as participantes
compartilhavam uma grande vontade de melhorar o seu fazer. Compareciam as
reunides com os textos lidos, grifados, traziam questionamentos e apresentavam
sintese do estudo realizado, o que enriquecia as discussoes.

A manifestagdo das Professoras Coordenadoras e Diretora evidenciam que,
ao refletirem criticamente sobre situacdes que se interpdéem a formagéao continuada
dos professores na ATPC, descobriram caminhos para aprimorar o trabalho.

Acho importante discutir nossos problemas, analisar as

necessidades reais. Sem duvidas nenhuma, tem de refletir; nds
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como profissionais temos de fazer uma reflexdo sempre,

mesmo porque facilita o nosso trabalho (Diretora).

[...] quando ndés estamos em grupo, nds discutimos e cada um
coloca o pensa e eu acabo aproveitando mais do que quando
estudo ou monto a pauta sozinha, surgem varias ideias,
sugestées e quando a gente vai para a reunido, como tudo foi
decidido junto, eu fico mais segura (Professora Coordenadora
"B").

[...] deveria acontecer mais vezes, onde um possa ajudar o
outro com o conhecimento; tem troca, dialogo, ninguém se
fecha; aqui ndés temos condigbes de falar das nossas
experiéncias. E importante, facilita a aprendizagem. Eu acredito
que esse espaco € valido e ajuda bastante (Professora
Coordenadora "A").

Dentre os aspectos apontados para o aprimoramento da ATPC, destacam-se
a reflexdo, a colaboracdo e o dialogo entre Professores Coordenadores, Diretor e
Supervisor de Ensino.

Outro aspecto relevante refere-se a identificacdo dos elementos que devem
compor as acodes de formacao continuada na ATPC.

Ao refletirem criticamente sobre as atividades da ATPC, as Professoras
Coordenadoras e a Diretora ampliaram suas compreensdes sobre formacao
continuada de professores. Sdo exemplos dessa compreensdo 0s registros que

seguem:

[...] Nas atividades da ATPC o professor tem que ser sujeito
ativo; ele precisa ser ouvido, participar, dar ideias. A ATPC
precisa ser conduzida de uma maneira em que o0s professores
possam refletir sobre a prética da sala de aula. E interessante
levar o professor a refletir, s6 assim ele pode melhorar a
qualidade das aulas, pensando, construindo e reconstruindo a
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pratica (Diretora).

Fazer o professor refletir sobre a acdo para uma nova agao,
sem duvida, é para isso que serve a ATPC, pois, assim, ele vai
se perceber, ele vai reconhecer quando fez um bom trabalho,
quando n&o foi bom e se ha necessidade de mudar (Professora

Coordenadora "B").

Entdo, precisamos planejar reuniées que ajude a entender os
problemas presentes nas praticas dos professores ao invés de
SO levar textos tedricos. Precisamos aliar a pratica, a teoria

(Professora Coordenadora "A").

Portanto, formacdo continuada com vistas a transformacdo da acao dos
professores na sala de aula ndo deve se resumir em relatos de praticas docentes ou
estudo de textos tedricos, pois ndo sao os relatos de praticas, de palestras ou
exposicoes de teorias que sera capaz de modificar a agdo dos professores.
(BARRETO; BARRETO, 2007 p. 83).

Para os autores, toda acdo esta diretamente relacionada a uma teoria e s6 é
possivel transformar a pratica quando alterada a teoria de quem a pratica.

Isto ocorre porque nenhum educador é capaz de apagar completamente de
si as ideias que tinha até o momento em que é apresentado a novas teorias.
Pelo contrario sdo estas ideias que servirdo de base para o entendimento e
0 julgamento destas novas teorias (BARRETO; BARRETO, 2007 p. 83 ).

E com esse enfoque que se compreende a necessidade da construcdo
dialégica entre supervisor de ensino, diretores e professores coordenadores para a
compreensdo do real significado dos estudos teodricos e como estes devem estar
diretamente relacionados a pratica do docente, mas, ao mesmo tempo, ndo se pode
transferir aos professores coordenadores o que se espera dele. E preciso que
também que o coordenador seja considerado sujeito em um processo dialégico em
que, ao refletir sobre o seu fazer, possa refazé-lo, se assim julgar necessario.
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5.4 Formulacao de Propostas para as Atividades da ATPC

Em todas as reunides, ao mesmo tempo em que se buscava identificar, por
meio do dialogo, circunstancias que se interpunham a formacao continuada dos
professores na ATPC, realizava-se a reflexao critica das situacdes e do fazer da
Diretora e das Professoras Coordenadoras. Ao realizar esse movimento,
naturalmente, os préprios participantes faziam proposicées para aprimorar a ATPC,

a saber:
a) Organizacéao dos horarios da ATPC, antes do inicio do ano letivo;

b) Integracdo da equipe técnica — diretor, vice-diretor e professoras

coordenadoras, por meio de reunides sistematicas;
c) Agir colaborativo para elaboracao das pautas da ATPC;

d) Registro escrito das reunides da equipe técnica e das reunides da ATPC e

sua leitura no inicio de cada reuniao;

e) Dar a palavra a todos os professores, escutando suas expectativas,
queixas e dificuldades, para que os problemas sejam compreendidos a
partir dos diferentes pontos de vista;

f) Mapear e analisar as situacdes que se interponham a formacao continuada
dos professores e analisa-las, para que as solugoes possam ser pensadas
e planejadas de acordo com as prioridades e as condigdes existentes;

g) Negociar e articular as diversas demandas, avaliando continuamente os

encaminhamentos dados;

h) Elaborar plano de formacéo continuada para a ATPC, a partir do Projeto
Politico-Pedagoégico e dos problemas identificados e priorizados pelos
professores. A diretora e as professoras coordenadoras sistematizardo o
documento. Apds as correcoes e adequacdes sugeridas, o plano sera
apreciado pelo grupo para as modificacées que julgarem necessarias e,

finalmente, apresentado em sua verséo final a todos.

A partir das propostas elaboradas observa-se que as reunides foram
importante instrumento de aperfeicoamento do trabalho das Professoras
Coordenadoras e Diretora.
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Esta proposta de formacao apoia-se em:

a) discussoes referentes a construcdo de um canal dialégico;
b) registro da pratica, como condigdo de conhecimento;

c) reflexdo critica da pratica e sobre a pratica;

d) construcao de saberes coletivos;

e) agir colaborativo.

Quando os processos formativos levam em consideracao que cada escola
tem uma histéria, uma cultura, uma identidade propria e seus profissionais sao
sujeitos que trazem uma bagagem acumulada dos diferentes meios pelos quais
passaram, tem maior possibilidade de sucesso, mais, ainda, se considerarem que as
intervencdes devem envolver toda a instituicdo escolar, ndo apenas docente desta
ou daquela area (ALMEIDA, 2013, p. 12).

Aprimorar as atividades instaladas no cotidiano da escola ndo € tarefa facil,
haja vista que a acao requer disponibilidade de tempo, pessoas qualificadas e
tomada de decisées. A agdo deve se iniciar com o diagnéstico das principais
dificuldades encontradas pelos profissionais da unidade escolar e pode ser
intermediada pelo supervisor de ensino, seguida de reflexao critica que deve
envolver todos os participantes e a proposicdo de acdes para a superacdo dos
problemas identificados.

Ao observar as Aulas de Trabalho Pedagdégico Coletivo, agregada a
experiéncia como supervisora da escola, esta pesquisadora propds a discussao
envolvendo a diretora e as professoras coordenadoras sobre a organizacdo da
ATPC, a fim de reconhecer como se faz. Ao analisar a pratica, elas identificaram os

problemas, propuseram meios para supera-los e planejaram um novo fazer.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

No desenvolvimento desta pesquisa foi possivel verificar na Secretaria da
Educagao do Estado de Sao Paulo, ao longo das trés ultimas décadas, além de
muitas reformas na legislacédo, implantacdo de programas educacionais, renovagao
de conteudos curriculares e instituicdo do curriculo oficial, com o intuito de promover

a melhoria da qualidade da educacéo.

Isso exigiu dos docentes, assim como dos demais profissionais da educacéo,
mudancas em suas concep¢des de ensino, aprendizagem, avaliacdo e praticas

pedagdgicas.

Essas alteracdes produziram impactos na acao dos docentes na sala de aula,
na acao dos professores coordenadores, responsaveis por garantir a formacao
continuada na escola, na acao dos diretores e supervisores de ensino responsaveis
por orientar, acompanhar e intervir, quando necessario, nas a¢des de formacao

continuada desenvolvida na ATPC.

Neste sentido, torna-se relevante a formagao continuada dos profissionais
que atuam nas escolas, formacao crucial por materializar as politicas publicas
pensadas e decididas, na maioria das vezes, pelos érgaos centrais e comunicadas
aos executores, por meio de pareceres, decretos, resolugdes, comunicados e

videoconferéncias.

Nao se trata aqui de uma pseudoformacdo continuada que consiste em
momentos aligeirados e pragmaticos que dissociam teoria e pratica, estabelecem
analises fragmentadas e simplistas € que promovam a cultura do repasse de

informacdes.

Na trajetéria de elaboracdo desta pesquisa, puderam-se constatar varias
maneiras de se desenhar um programa de formacao continuada, com destaque a
compreensdao de uma formacdo que reconheca a importdncia dos processos
formativos ao longo da docéncia, relacionada as constantes mudancas, sejam elas

sociais, econdmicas ou politicas

Importante, também, segundo se inferiu a partir da pesquisa, é a possibilidade

de se tomar como referéncia o contexto dos proprios profissionais da educacao, a
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partir da reflexdo da sua propria pratica, além de possibilitar aos profissionais
envolvidos a condicdo de sujeitos da formacgdo, para que, em colaboracdao com o
coletivo da escola, possam analisar suas acbes pedagogicas, compartilhar seus
significados e tomar decisdes sobre os problemas identificados.

Paulo Freire, na condicdo de referencial tedrico desta investigacao, auxiliou
na compreensao de que a possibilidade de atuacédo do supervisor de ensino junto a
professores coordenadores e diretores, de maneira a contribuir com o
aprimoramento das praticas de formacao continuada, demonstra que somente serao
atingidos o0s objetivos se o supervisor de ensino comprometer-se com a

transformacao da realidade, por meio da comunicacao horizontal e dialogada.

A partir destes pressupostos, o trabalho caracterizou-se pela pratica dialégica
de formacao continuada em um espaco/tempo no qual professoras coordenadoras e
diretora puderam tomar consciéncia sobre o seu fazer. A partir dos registros das
observagcdes, puderam-se expressar, escutar, identificar o que julgavam ser
problemas de suas praticas, analisar criticamente os problemas identificados e

construir novos conhecimentos.

As reunides caracterizaram-se por momentos em que as Professoras
Coordenadoras e Diretora manifestavam seus dilemas, intengdes, conflitos,
preocupacoes, avancos e dificuldades e, ao se colocarem diante da realidade,

tinham a oportunidade de diagnosticar e propor solucdes passiveis de execucao.

Dentre o0s problemas identificados pela Diretora e Professoras
Coordenadoras, destacam-se a dificuldade com a organizacdo e a quantidade de
horas destinadas a ATPC, insuficientes diante do volume de informacdes e assuntos

que precisam ser discutidos com o grupo.

Na escola pesquisada, a exemplo de outras, a maioria dos professores
acumulam cargos ou funcdes publicas e ha outros que exercem outras atividades
remuneradas além da funcao docente, o que dificulta a organizacdo e escolha de
um horario comum a todos os envolvidos. Outra agravante é a condicao de trabalho
dos professores, que, em sua maioria, tem atividade em trés turnos, com jornada de
até 60 horas semanais de docéncia, o que naturalmente reduz a possibilidade de

dedicacao para outras atividades escolares.
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O fato de os professores poderem acumular maior numero de aulas, escolas
e periodos evidencia a intensificacdo do trabalho docente, que de acordo com Dal Ri
(2015), € um dos fenbmenos da precarizacdo, que tem como consequéncia a
reducado do tempo do professor para as atividades coletivas e sua disponibilidade
para as atividades de aprimoramento profissional.

A quantidade de horas destinadas a ATPC também é muito reduzida, a se
tomar por referéncia o fato de que este momento deve favorecer o desenvolvimento

das capacidades reflexivas individuais e coletivas dos professores.

Para casos assim, a solu¢cdo nado vira do nivel local, escola, ou regional,
Diretoria de Ensino, o que se faz nesses niveis € a tentativa de organizar as

reunides coletivas de acordo com o instituido na legislacao e as necessidades locais.

Outros problemas identificados foram a reduzida participacao dos professores
nas discussdes e tomadas de decisdo, a falta de elaboracdo das pautas, a falta de
planejamento das atividades para a ATPC e dificuldades em se trabalhar com

estudos tedricos.

As reunides com as professoras coordenadoras e diretoras propiciou a
compreensao do verdadeiro sentido da ATPC e das atividades que desenvolvem, ao
mesmo tempo em que puderam tomar decisdes coletivas sobre praticas possiveis de
serem desenvolvidas pelos profissionais da escola para resolucao dos problemas

que lhes foram apresentados.

s

E preciso, contudo, ressaltar que nao se pode ser ingénuo e imaginar que a
escola, por si s, suprira a formacao continuada de seus professores e de que
somente a formacgao continuada solucionara a questao da qualidade da educagéo.

O enfretamento dessa situacado envolve decisdées no ambito da escola, mas,
também e principalmente, dos responsaveis politicos que podem decidir sobre a
valorizacdo dos profissionais da educacdo a partir da relacdo articulada entre
formacao inicial, continuada, carreira, salarios e condi¢cdes de trabalho, que sao

elementos indispensaveis para se alcancar a qualidade da educagao.

Ressalte-se que os relatos aqui realizados constituem parte inicial de um
trabalho em continuidade, com destaque o fato de que, neste ano, estd em
construcéo o plano de trabalho de formacao continuada.
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Para concluir, o supervisor de ensino da rede estadual de Sao Paulo, por
principio ético e politico deve trabalhar coletivamente por uma escola atenta a
comunicacao dialégica entre si e sua comunidade, de sorte que todos se

responsabilizem por desenvolver didlogos, jamais mondlogos.

Esta € uma das funcdes do supervisor de ensino, ser mediador do processo
de construcdo dialdgica da escola. E preciso saber ouvir, dar a palavra e dialogar
numa via de duas maos, pois as escolas tém singularidades, assim como os
profissionais que nela atuam tém suas experiéncias, saberes e cultura. Se néo
houver permissao para que se expressem, nao havera padrao corretivo para as suas

falhas ou incoeréncias, tampouco reforco para seus acertos.

Espera-se, pois, com este trabalho, vez que ndo ha qualquer pretensao de
esgotar este assunto, que carece, ainda, de grandes colaboracdes, apresentar uma
singela contribuicdo com o debate sobre a importdncia da comunicacao dialégica,
como possibilidade para que o supervisor de ensino colabore com professores
coordenadores e diretores na reflexao critica das suas praticas, caminhando para a
proposicao de solugdes para eventuais problemas que se interponham a formacao
continuada dos professores na ATPC.



92

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADRIAOQ, T.; PERONI, V.M.V. A educagcao publica e sua relagdo com o setor
privado: implicacées para a democracia educacional. Retratos na Escola, v. 3, n. 4,
p. 107-116, jan./jun. 2009.

; GARCIA, T. Subsidio publico ao setor privado: reflexdes sobre a gestdo da
escola publica no Brasil. Politicas Educativas, Porto Alegra/RS, v. 7, n. 2, p. 110-
122, 2014.

ALARCAO, I. Do olhar supervisivo ao olhar sobre a supervisdo. In RANGEL, M.
(Org.). Supervisao pedagogica: principios e praticas. 5. ed. Campinas/SP: Papirus,
2008, p. 11-55.

ALMEIDA, L.R. Formacao centrada na escola: das intencdes as acoes. In: ;
PLACCO, V.M.N.S. (Orgs.). O coordenador pedagogico e a formacao centrada
na escola. Sao Paulo: Loyola, 2013.

ANDRADE, M.F.C.C. Saberes e fazeres do supervisor de ensino de uma
diretoria da rede estadual paulista, em relacao ao trio gestor. Dissertagdo
(Mestrado em Educacéo: Curriculo) - Pontificia Universidade Catdlica - Sao Paulo,
Sao Paulo, 2012. Disponivel em:
<http://www.sapientia.pucsp.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=15197>. Acesso
em: 05 set. 2014.

ANDRE, M.E.A.; LUDKE, M. Pesquisa em educacéo: abordagens qualitativas. Sao
Paulo: EPU, 1986.

APASE - Sindicato dos Supervisores de Ensino do Magistério Oficial no Estado de
Sao Paulo. Conheca a histéria do Sindicato-APASE e o perfil do Supervisor de
Ensino. [S.d.]. Disponivel em: <http://www.sindicatoapase.com.br/quem-somos>.
Acesso em: 10 jan. 2016.

BARBOSA, R.F. A func¢ao supervisora de ensino: encontros e desencontros.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Pontificia Universidade Catodlica - Sao Paulo,
Sao Paulo, 2008. Disponivel em: < http:/livros01.livrosgratis.com.br/cp071222.pdf>.
Acesso em: 25 set. 2014.

BARRETO, J.C.; BARRETO, V. A formag&o dos alfabetizadores. In: GADOTTI, M.;
ROMADQO, J.E. (Orgs.). Educacao de jovens e adultos: teoria e pratica e proposta.
9. ed. S&o Paulo: Cortez, 2007. p. 79-87.

BENACHIO, M.N; PLACCO, V.M.N.S. Desafios para a pratica da formacao
continuada em servico. In: PLACCO, V.M.N.S; SOUZA; ALMEIDA, L.R. (Orgs.). O
coordenador pedagdgico: provocacdoes e possibilidades de atuagao. 2. ed. Sao
Paulo: Loyola, 2012, p. 57-70.

BEHRENS. M.A. Projeto de aprendizagem colaborativa num paradigma emergente.
In: MORAN, J.M. Novas tecnologias e mediacao pedagégica. Campinas/SP:
Papiros, 2002.



93

BOLDARINE, R.F. Supervisores de ensino da rede estadual de Sao Paulo: entre
praticas e representacdes. 122 f. Tese (Doutorado em Educacgéo) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, 2014.

BRASIL. Lei Federal n.2 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases
para o ensino de 1.°e 2.% graus, e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm>. Acesso em: 10 jan. 2016.

. Lei Federal n.2 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 15 jan. 2016.

. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Fundamental. Programa
de Formacao de Professores Alfabetizadores, 2001a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Profa/apres.pdf>. Acesso em: 10 fev.
2016.

. Lei Federal n.2 10.172, de 9 de janeiro de 2001b. Aprova o Plano Nacional
de Educacao e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso em: 10 mar.
2016.

. Lei Federal n.2 11.738, de 16 de julho de 2008. Regulamenta a alinea “e”
do inciso Il do caput do art. 60 do ato das disposicdes constitucionais transitorias,
para instituir o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da educacéao basica. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/I11738.htm>. Acesso
em: 10 mar. 2016.

CANARIO, R. A escola: o lugar onde os professores aprendem. Psicologia da
Educacgéo — Revista do Programa de Estudos Pés-Graduados, Sao Paulo, PUC-SP,
n. 6, p. 9-27, 1998.

CANTAZARO, F.O. O Programa Sao Paulo Faz Escola e suas apropriacées no
cotidiano de uma escola de ensino médio. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) -
Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2012.
Mimeografado.

CAMPOQOS, C.J.G. Metodologia qualitativa e método clinico-qualitativo: um
panorama geral de seus conceitos e fundamentos. Disponivel em:
<http://www.sepq.org.br/lIsipeg/anais/pdf/poster1/05.pdf. Acesso em: 20 fev. 2016.

CAMPOS, P.R.l.; ARAGAO, A.M.F. O coordenador pedagégico e a formacao
docente: possiveis caminhos. In: PLACCO, V.M.N.S.; ALMEIDA, L.R. (Orgs). O
coordenador pedagdgico: provocacdoes e possibilidades de atuagao. 2 ed. Sao
Paulo: Loyola, 2012. p. 37-55

CHEDE, R.A.F.V. A histéria da supervisao de ensino paulista: caracteristicas
institucionais, contradicdes e perspectivas transformadoras (1965-1989). Tese
(Doutorado em Educacao) - Universidade Estadual de Campinas - Faculdade de
Educacao, Campinas/SP, 2014. Disponivel em:
<http://www.sindicatoapase.com.br/noticiasanexo/foto_000046/Tese_Rosangela
2014.pdf>. Acesso em: 10 nov. 2014.



94

CHEDE, R.A.F.V. O Sindicato - APASE frente a atual conjuntura apresentada pela
educagao paulista. Revista APASE, S&o Paulo, a. 14, n. 16, p. 10-13, maio 2015. In:
ENCONTRO ESTADUAL DOS SUPERVISORES DO MAGISTERIO, 29., 2015, Sao
Paulo. Sao Paulo: APASE, 2015.

CHONCHOL. J. Prefécio. In: Freire, P. Extensao ou comunica¢ao? Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1983.

DAL RI, N.M. Balancgo das politicas e reformas educacionais: licbes aprendidas,
desafios e contrapontos dos profissionais da educacao. Revista APASE, Sao Paulo,
a. 14, n. 16, p. 62-73, maio 2015. In: ENCONTRO ESTADUAL DOS
SUPERVISORES DO MAGISTERIO, 29., 2015, Sao Paulo. APASE, 2015.

DURAN, M.C.G.; ALVES, M.L.; FILHO, J.C. Vinte anos da politica do ciclo basico na
rede estadual paulista. Cadernos de Pesquisa. v. 35, n. 124, p. 83-112, jan. /abr.
2005. Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/%0D/cp/v35n124/a0635124.pdf>.
Acesso em: 25 jan. 2016.

FERINI, R.A. Supervisao de ensino: caracteristicas institucionais, mitos tipoldgicos
e perspectivas emancipatérias. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Faculdade de
Educacao da Universidade Estadual de Campinas, Campinas/SP, 2007.

. Extensao ou Comunicacao? Trad. Rosiska Darcy de Oliveira. 6 ed. Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1983.

; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1986.

. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

. Pedagogia da esperancga: um reencontro com a pedagogia do oprimido.
62 ed., Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992. p.102

; NOGUEIRA, A. Que fazer: teoria e pratica em educacao popular.
Petropolis/RJ: Vozes, 1993

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 51. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2015.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacao de professores: para uma mudanca
educativa. Portugal: Porto, 1999.

IMBERNON, F. A formagdo como elemento essencial, mas ndo tnico, do
desenvolvimento profissional do professor. In: . Formacao Docente e
Profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. Sdo Paulo. Cortez, 9. ed.
2011. p. 45-49.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Elisa Dalmazo Afonso de. Pesquisa em educacéo:
abordagens qualitativas. Sao Paulo: Pedagdgica e Universitaria, 1986.



95

MURAMOTO, HELENICE MARIA SBROGIO. Supervisao da escola, pra que te
quero? uma proposta aos profissionais da educacéo na escola publica. Sao Paulo:
Iglu,1991.

. Alternativas para a organizagao do trabalho de supervisdo. Série Ideias.
Sao Paulo, n. 16, p. 145-150, 1993.

. Acao/reflexao/diadlogo: o caminhar transformador. Série ideias. n. 24. Sao
Paulo, p. 133-142, 1994.

NOVOA, A. Formacao continua de professores: realidades e perspectivas. Aveiro/
Portugal: Univ. Aveiro, 1991.

. Os professores e a sua formacao. 2. ed. Lisboa/Portugal: Dom Quixote, 1995.
.NOVOA, A. O regresso dos professores. Pinhais: Melo, 2011.

PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento dialégico: como construir o projeto politico
pedagdgico da escola. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacao de professores: unidade tedrica
e prética. 3. ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

PLACCO, Vera Maria Nigro Souza. Processos multidimensionais a formagéo de
professores. In: ARAUJO, M.I1.O.; OLIVEIRA, L.E. (Orgs.). Desafios da formacao de
professores para o século XXI. Aracaju/SE: UFS, 2008, p. 185-198.

RIOS, Terezinha Azerédo. Etica e competéncia. 20. ed., Sdo Paulo: Cortez, 2011.

SAEZ, Andrea Bueno. O perifil profissional do supervisor de ensino. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) - Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Bernardo do
Campo, 2008. Disponivel em:

<http://ibict.metodista.br/tedeSimplificado/tde busca/arquivo.php?codArquivo=1216>
Acesso em: 05 set. 2014.

SAO PAULO (Estado). Decreto Estadual n. ¢ 50.851, de 18 de novembro de 1968.
Dispde sobre a estruturacao dos sistemas de administracao financeira e
orgamentaria da Administragcao Publica Estadual, centralizada ou direta,

e da outras providéncias. Disponivel em: <
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1968/decreto-50851-
18.11.1968.html>. Acesso em: 10 abr. 2016.

. Decreto Estadual n. 252.363, de 19 de janeiro de 1970. Disp6e sobre a
reestruturacao dos sistemas de administracao financeira e orgamentaria, de que
trata o decreto n. 50.851, de 18 de novembro de 1968, no ambito da Secretaria da
Educacgéo. Disponivel em: <http://www.al.sp.gov.br/norma/?id=80601>. Acesso em 9
jan. 2016.

. Decreto Estadual n. ¢ 52.508, de 20 de julho de 1970. Altera dispositivos
do Decreto n. 52.324 de 1.° de dezembro de 1969. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1970/decreto-52508-
29.07.1970.html>. Acesso em 9 jan. 2016.



96

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 114 de 13 de novembro de 1974a.
Institui o Estatuto do Magistério Publico de 1.2 e 2.° graus do Estado e da
providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1974/lei.complement
ar-114-13.11.1974.html>. Acesso em: 30 abr. 2015.

. Lei Estadual n. 2500, de 13 de novembro de 1974b. Institui o regime
juridico dos servidores admitidos em carater temporario e da providéncias correlatas.
Disponivel em: <http://www.al.sp.gov.br/StaticFile/documentacao/lei_500.htm>.
Acesso em 30 abr. 2015.

SAO PAULO (Estado). Decreto Estadual n. 25.586, de 5 de fevereiro de 1975.
Dispde sobre atribuicées dos cargos e fungdes do Quadro do Magistério. Disponivel
em: <http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1975/decreto-5586-
05.02.1975.html>. Acesso em 12 jan. 2016.

. Decreto Estadual n. 27.510, de 29 de janeiro de 1976. Reorganiza a
Secretaria de Estado da Educacgéo. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1976/decreto-7510-
29.01.1976.html>. Acesso em 12 jan. 2016.

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 201 de 09 de hovembro de 1978.
Dispde sobre o estatuto do magistério e da providencias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1978/lei.complement
ar-201-09.11.1978.html>. Acesso em 2 maio 2015.

. Lei Complementar Estadual n.2 444 de 27 de dezembro de 1985. Dispde
sobre o Estatuto do Magistério Paulista e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1985/lei.complement
ar-444-27.12.1985.html>. Acesso em: 10 abr. 2016.

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 744, de 28 de dezembro de 1993. Institui
vantagens pecunidrias para os integrantes da classe de supervisor de ensino do
Quadro do Magistério. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1993/lei.complement
ar-744-28.12.1993.html>. Acesso em 29 dez. 2016.

. Portaria CENP-1, de 08 de maio de 1996. Diario oficial do Estado. Sao
Paulo: Imesp, 9 maio 1996.

. CEE, Secretaria de Estado de Educacao. Deliberacéo 9, de 30 de julho de
1997a. Fixa as normas para elaboracao do regimento dos estabelecimentos de
ensino fundamental e médio. Relator: Francisco Aparecido Cordao. Diario Oficial do
Estado, 01 ago. 1997.

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 836, de 30 de dezembro de 1997b.
Instituiu o Plano de Carreira, vencimentos e salarios para Integrantes do quadro de
magistério da Secretaria da Educacao do Estado de Séao Paulo. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/1997/lei.complement
ar-836-30.12.1997.html>. Acesso em 15 fev. 2016.

. S.E.E. Subsidios: implementacao do regime de progressao continuada
no ensino fundamental. Escola de Cara Nova. Planejamento 98, Sao Paulo:
S.E.E., 1998, 8p.



97

. Secretaria de Estado da Educacado. Comunicado SEE, de 30 de julho de
2002a. Disp6e sobre o perfil do supervisor de ensino, referenciais teoricos e
bibliografia relativos ao concurso publico de provas e titulos que fara realizar para o
preenchimento dos Cargos de Supervisor de Ensino. Disponivel em:
<http://drhu.edunet.sp.gov.br/Centro_de_selecao legislacao/ING_001.asp>. Acesso
em: 15 jan. 2016.

. Secretaria de Estado da Educacédo. Formacgéao continuada gestores de
educacao: circuito gestdao. SAO PAULO: SEE, 2002b.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas. Letra e Vida - Programa de Formacao de Professores
Alfabetizadores: coletanea de textos. Médulo 1. Sdo Paulo: SEE, 2005.

. Conselho Estadual de Educacao. CEE-SP n. ¢ 61/2006. Fixa normas sobre
a implantacéao do ensino fundamental de 9 anos. Diario Oficial do Estado, Sao
Paulo, 09 dez. 2006.

. Resolucéao SE n. 2 86, de 19 de dezembro de 2007. Institui, para o ano de
2008, o Programa “Ler e Escrever”, no Ciclo | das Escolas Estaduais de Ensino
Fundamental das Diretorias de Ensino da Coordenadoria de Ensino da Regiao
Metropolitana da Grande Sao Paulo. Disponivel em:
<http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/86_07.HTM?Time=14/07/2016%2021
:51:00>. Acesso em 10 abr. 2016.

. Conselho Estadual de Educacéo. Indicacao CEE n. 278, de 3 de
dezembro de 2008a. Fixa normas complementares para a formacao dos
profissionais docentes em cursos de licenciatura para a educacao basica, oferecidos
pelos estabelecimentos de ensino superior, vinculados ao sistema estadual
ressalvada a autonomia universitaria. Disponivel em:
<http://www.sieeesp.org.br/uploads/sieeesp/arquivos/delibera%C3%A7%C3%A30/D
elibera%C3%A7%C3%A30%20CEE%20N%C2%BA%2078-08%20-
%20Fixa%20normas%20compl.%20forma%C3%A7%C3%A30%20d0s%20prof.%20
docentes%20em%20cursos%20de%20licenciatura%20p%20ed.%20b%C3%A1sica
%20(2).doc>. Acesso em 01 fev. 2016.

. CENP de 29 de janeiro de 2008b. Dispde sobre as Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo - HTPC. Sao Paulo: SEE, 2008b. Mimeografado.

. Secretaria de Estado da Educacéo. Instrucao Especial SE n. 2 3, de 11 de
abril de 2008c. Expede e torna publicas as Instrucdes Especiais que regerao o
Concurso Publico de Prova e Titulos, para provimento de 372 (trezentos e setenta e
dois) cargos, e outros que vierem a surgir no decorrer do prazo de validade do
concurso de Supervisor de Ensino - SQC-II-QM. Disponivel em:
<http://deadamantina.edunet.sp.gov.br/legislacao/Inst_ Esp SE 3 11_4-2008.htm>.
Acesso em: 10 maio 2016.

. CENP de 6 de fevereiro de 2009a. Subsidios para a organizacdo e o
funcionamento das Horas de Trabalho Pedagédgico Coletivo - HTPCs. Sdo Paulo: SEE,
2009a. Mimeografado.

. Lei Complementar Estadual n.2 1.093, de 16 de julho de 2009. 2009b.
Dispde sobre a contratacdo por tempo determinado que trata o inciso X do artigo
115 da Constituicao Estadual e da providencias correlatas. Disponivel em: <



98

http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2009/lei.complementa
r-1093-16.07.2009.html>. Acesso em: 30 dez. 2015.

. Secretaria da Educacao. Resolucao SE n. 2 7, de 26 de outubro de 2010.
Dispde sobre os perfis profissionais, competéncias e habilidades requeridos dos
educadores da rede publica estadual e os referenciais bibliograficos que
fundamentam os exames, concursos e processos seletivos, e da providéncias
correlatas. Disponivel em:
<http://siau.edunet.sp.gov.br/ltemLise/arquivos/RESOLU%C3%87%C3%830%20SE
%20N%C2%BA%2070 _10.HTM>. Acesso em: 10 maio 2016.

SAO PAULO (Estado). Decreto Estadual n. 257.141, de 18 de julho de 2011a.
Reorganiza a Secretaria da Educacgao e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2011/decreto-57141-
18.07.2011.html>. Acesso em 15 margo 2016.

. Decreto Estadual n. 257.571, de 2 de dezembro de 2011b. Institui, junto a
Secretaria da Educacéao, o Programa Educacao - Compromisso de Sao Paulo e da
providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/2011/decreto-57571-
02.12.2011.html>. Acesso em 28 out. 2015.

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 1.164, de 4 de janeiro de 2012a. Institui
o Regime de dedicacao plena e integral - RDPI e a Gratificacdo de dedicacao plena
e integral - GDPI aos integrantes do quadro do Magistério em exercicio nas escolas
estaduais de ensino médio de periodo integral, e da providéncias correlatas.
Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2012/lei.complement
ar-1164-04.01.2012.html>. Acesso em 28 out. 2015.

. Lei Complementar Estadual n. ¢ 1.191, de 28 de dezembro de
2012b. Dispde sobre o Programa Ensino Integral em escolas publicas estaduais e
altera a Lei Complementar n? 1.164, de 2012, que instituiu o Regime de dedicacao
plena e integral - RDPI e a Gratificacao de dedicacao plena e integral - GDPI aos
integrantes do Quadro do Magistério em exercicio nas escolas estaduais de ensino
médio de periodo integral, e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei.complementar/2012/lei.complement
ar-1191-28.12.2012.html>. Acesso em 28 out. 2015.

. Secretaria da Educacao. Diretrizes do Programa Ensino Integral. Sao
Paulo: SEE, 2013a. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/342.pdf>. Acesso
em: 10 abr. 2016.

. Secretaria da Educacao. Resolucao SE n. 2 52, de 14 de agosto de
2013b. Dispde sobre os perfis, competéncias e habilidades requeridos dos
Profissionais da Educacgao da rede estadual de ensino, os referenciais bibliograficos
e de legislagcdo, que fundamentam e orientam a organizacao de exames, CONcursos
e processos seletivos, e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/cgrh/wp-
content/uploads/2014/06/RESOLU%C3%87%C3%830-SE-52-de-14-8-2013-
PERFIS-PARA-CONCURSO.pdf>. Acesso em 10 abr. 2016.

. Secretaria da Educacao. Grupo de Legislagdo Educacional —



99

Reorganizacao da Secretaria de Estado da Educacao - Compilacao e
organizacao de Leslie Maria José da Silva Rama. Sao Paulo, SE/GLE, 2011. v.
unico Educacao — 1. Legislagédo 2. Reorganizacao da SE - | Titulo. p.05 e 99.
Disponivel em:
http://www.educacao.sp.gov.br/lise/legislacaocenp/SEE_OBRA_IMESP_06807_inter
net. Acesso em 10/04/2015

. Secretaria da Educacao. Resolucao SE n. 2 73, de 29 de dezembro de
2014a. Disple sobre a reorganizac¢ao do Ensino Fundamental em Regime de
Progressédo Continuada e sobre os Mecanismos de Apoio Escolar aos alunos dos
Ensinos Fundamental e Médio das escolas estaduais. Sdo Paulo: SEE, 2014.
Mimeografado.

SAO PAULO (Estado). Resolucao SE n. 275, de 30 de dezembro de 2014b.
Dispde sobre a fungao gratificada de Professor Coordenador. Disponivel em:
<http://decarapicuiba.educacao.sp.gov.br/Documentos/Resolu%C3%A7%C3%A30%
20SE%2075.docx>. Acesso em: 10 fev 2016.

. Coordenadoria de Gestao de Recursos Humanos. Comunicado Conjunto
CGEB-CGRH, 27 de fevereiro de 2014c. Diario Oficial do Estado, caderno 1, p. 56,
Sao Paulo, 28 fev. 2014.

. Resolucao SE n. 212, de 29 de janeiro de 2016a. Altera a Resolucao SE
75, de 30-12-2014, que dispde sobre a fungao gratificada de Professor Coordenador.
Disponivel em: <http://www.dersv.com/RES_SE_ 12 2016.pdf>. Acesso em: 10 fev
2016.

. Resolucao SE n. 215, de 5 de fevereiro de 2016b. Altera a Resolucdo SE
75, de 30-12-2014, que dispde sobre a fungao gratificada de Professor Coordenador.
Disponivel em:
<http://demogidascruzes.educacao.sp.gov.br/Paginas/Not%C3%ADcias/ResSE15-
2016.aspx>. Acesso em: 10 fev 2016.

. Ensino Integral. Um novo modelo de escola de tempo integral.2016¢
disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/ensino-integral>. Acesso em: 16 jul.
2016.

. Secretaria da Educacao. Por uma educacao de qualidade. [S.d.].
Disponivel em: <http://efp-
ava.cursos.educacao.sp.gov.br/Resource/153004,12/Assets/modulo_zero/pdf/porum
aeducacaobasicadequalidade.pdf>. Acesso em: 12 abr. 2016.

SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos in: Névoa,
Antonio. Os Professores e sua Formacao. 2. ed. Portugal/ Lisboa: Dom Quixote,
1995.

SELLTIZ, C. et al. Métodos de pesquisa nas relacoes sociais. Sdo Paulo: USP,
1971.

SILVA, Naura Syria F. Corréa da. Supervisao educacional: uma reflexao critica. 12.
ed. Petrépolis/RJ: Vozes, 2004.

SILVA JR, Celestino Alves da. Nove olhares sobre a supervisao. 4. ed. Campinas:
Papirus, 1997.



100

SILVA, J.B.C.; SCHNEIDER, E.J. aspectos socioafetivos do processo de ensino e
aprendizagem. Revista de divulgacao técnico-cientifica do ICPG, v. 3, n. 11,
jul./dez. 2007, p. 83-87.
http://www.miniweb.com.br/ciencias/artigos/aspectos_socioafetivos.pdf

SOUSA, Paula Raquel Goncalves de. HTPC: horario de trabalho pedagdgico coletivo
ou horério de trabalho perdido? Dissertacdo (Mestrado em Educacao) - Faculdade
de Educacéao e Letras da Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Bernardo do
Campo, 2007. Disponivel em:
<http://tede.metodista.br/jspui/bitstream/jspui/1807/1/Paula%20Raquel%20Goncalve
s1.pdf>. Acesso em: 18 abr. 2016.

SOUZA, Vera L. T., O coordenador pedagodgico e a constituicao do grupo de
professores. In. ALMEIDA, Laurinda R.; PLACCO, Vera M.N.S., O Coordenador
Pedagdgico e o Espago de Mudanca. Sao Paulo, Ed. Loyola, 2001. p. 27-34.

SOUZA, Reginato Gabriela de. Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPCs):
espacos de formagao continua e de producao de saberes docentes? 411 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Sdo Paulo, 2013. Disponivel
em: <http://repositorio.unesp.br/handle/11449/92363>. Acesso em: 16 jul. 2016.

TRIVINOS, A.N.S. Introducéo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa em
educacgao. Sao Paulo: Atlas, 2011.

YAMAMOTO, C. Formacao continuada na escola. Dissertacao (Mestrado em
Educacao) — Universidade Metodista de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2008. Disponivel em:
<http://ibict. metodista.br/tedeSimplificado/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=1224>.
Acesso em: 25 set. 2014.

WEISZ, Telma. Formacao, avaliacéo e politicas publicas. Revista Latino
Americana de Fectura, a. 31, n. 4, dez. 2010.



101

APENDICE "A" )
ROTEIRO PARA OBSERVACAO DA REUNIAO DE ATPC

Data:

Local:

N? de professores participantes:
Tema desenvolvido:

Objetivo apresentado na pauta:

INFORMACOES GERAIS
1) A reunido tem inicio no horario?
() sim ( ) né&o

Ha atraso? De quanto tempo? Por que?

2) O ambiente é organizado de modo a facilitar a reunido, a interagdo entre os

professores e o desenvolvimento do trabalho em grupo?

3) As atividades sao planejadas?

() sim () nédo

4) No desenvolvimento da atividade hd um tema a ser discutido ou estudado?

() sim () nao




A pauta € elaborada de acordo com o tempo dos encontros?

() sim () néo
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A pauta é lida no inicio do encontro?

() sim ( ) nao

Ha momentos em que o professor pode incluir assuntos na pauta?

() sim ( ) nao

O grupo faz registro das principais discussoes?

() sim ( ) néo

Ha leitura da sintese do encontro anterior?

() sim ( ) nao

10) Os professores tém uma tarefa a ser desenvolvida, com a busca de objetivos

comuns?

() sim ( ) nao

11) O professor coordenador apresenta aos professores a forma como ira

desenvolver o trabalho para atingir os objetivos propostos?

() sim () néo
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12) Ha troca de experiéncias praticas dos professores?

13) Ha estudo tebrico sobre o tema escolhido?

() sim () nao

14) Os textos sao adequados as necessidades dos professores?

() sim () nao

15) O professor coordenador tem dominio do tema estudado?

() sim () nao

16) Durante ou apoés a leitura do texto os professores sdo questionados sobre o que
entenderam ou sobre o que acharam?

() sim ( ) nao

17) Ha um levantamento dos pontos principais do texto?

() sim ( ) nao
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18) O professor coordenador ou o diretor chama o grupo de volta ao texto
explicitando as ideias e fazendo perguntas, estabelecendo relagdes com a
pratica?

() sim ( ) nao

19) Ha uma avaliacao ao final do encontro?

() sim ( ) nao




