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RESUMO - Formacdo Continuada em Escolas de Tempo Integral: narra-
tivas de professoras. O presente artigo focaliza a escola como espagotem-
po de formacao docente. Inicialmente desenvolve uma reflexao tedrica, a
seguir, discute as politicas dirigidas ao tempo de formacao no cotidiano
das escolas e apresenta a narrativa de professoras que atuam em escolas de
tempo integral em trés Municipios do Rio de Janeiro. A abordagem teérico-
-metodoldgica se insere no ambito da pesquisa narrativa (auto)biografica
tomada como caminho de investigacdo-formacao. O desenvolvimento do
trabalho indica que avangamos na garantia da formacdo docente como
parte constitutiva do trabalho docente e as narrativas sinalizam os desafios
que ainda se colocam na implementacao dessas politicas.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Tempo Integral. Narrativas.

ABSTRACT - Continuing Education in Full-Time Schools: narratives of
teachers. The present article focuses on school as a space-time for teacher
education. Initially, it conducts a theoretical reflection, then discusses the
policies oriented for teacher education time in schools’ daily activities, and
presents the narratives of teachers working at full-time schools in three
municipalities in the state of Rio de Janeiro. The theoretical-methodolo-
gical approach is comprehended in the field of (self-) biographic narrative
research taken as a path of investigation-formation!. The conclusion of the
study indicates that we have advanced in guaranteeing teacher education
as an integral part of teaching, and the narratives signal the challenges that
still emerge to the implementation of these policies.

Keywords: Continuing Education. Full-time. Narratives.
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Introducao

Observamos, nas tltimas décadas, grande investimento das po-
liticas publicas na formacado de professores/as, concretizado por meio
de um conjunto de programas e agdes governamentais que envolvem os
diversos niveis do sistema educacional e as universidades. Esse cendrio
permite perceber a centralidade assumida pelas politicas docentes no
conjunto das politicas educacionais (Gatti; S&; André, 2011). E, entretan-
to, interessante registrar que, em meio a efervescéncia dessas politicas
e da producao académica que coloca os/as professores/as no centro das
investigacoes educacionais, vivemos um processo de intensificacdo e
precarizacdo do trabalho no cotidiano das institui¢des escolares e de
formacao que continua nos desafiando na construcao de caminhos ou
trilhas que se desejam instituintes. Ao mesmo tempo em que as ma-
cropoliticas afetam diretamente a formacao, os modos de ser e estar na
docéncia e as préticas educativas, sdo os praticantes do cotidiano (Cer-
teau, 2002) que reinventam a construcdo de um conhecimento eman-
cipatério (Santos, 1994) que, de forma silenciosa, circula e fertiliza as
instituicoes escolares e a formacao.

A pesquisa que socializamos no presente artigo filia-se a um cam-
po tedérico-metodoldgico que perspectiva a formacdo humana e docente
em suas multiplas dimensdes politicas, epistemolégicas e existenciais,
tomando o entrelagamento entre experiéncias, memdrias e narrativas
como um caminho instituinte. Uma formacao docente nao apenas im-
plementada por mecanismos e direcionamentos da politica educacio-
nal e por refinada producéao intelectual, mas que envolva e mobilize os/
as professores/as, que favoreca espacostempos de encontro, de narrativa
partilhada, de construcao de saberes no cotidiano das instituicdes es-
colares.

Faz parte da agenda historica de luta dos educadores a oferta de
educacao integral em tempo integral e, nesse contexto, a formagao con-
tinuada de professores/as garantida na jornada de trabalho, na compre-
ensdo de que faz parte da natureza do trabalho docente. Registramos
na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (Brasil, 1996) e, na
esteira dos desdobramentos legais dos dltimos anos, como os Planos
Nacionais de Educacao (Brasil, 2001; 2014) e a Lei do Piso Salarial Profis-
sional Nacional (Brasil, 2008), significativos avancos nos aparatos legais
que apontam tanto para a ampliacdo da jornada escolar no caminho da
educacdo integral, como na garantia de tempo de trabalho remunera-
do para a formacao de professores. Percebemos, entretanto, tensoes e
atravessamentos que se interpenetram nos movimentos de produgao-
-implementacao dessas proposicdes no ambito das macro e micropo-
liticas, em dindmicas que envolvem definicGes dos entes federados e
possibilidades de reinvencdo no cotidiano escolar.

No presente artigo, socializamos estudos realizados no ambito de
pesquisa financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do

1162  Educagéo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 4, p. 1161-1182, out./dez. 2016.



Braganca; Perez

Rio de Janeiro (FAPER]) que focalizam a escola como espacgotempo de
formacao docente, por meio da narrativa de professoras de escolas de
trés municipios do Rio de Janeiro. Inicialmente, desenvolvemos uma
reflexdo sobre o conceito de espagotempo em suas relagées com a for-
macdo e o trabalho docente; a seguir, apresentamos e discutimos sucin-
tamente as politicas dirigidas ao tempo de formagdo no cotidiano das
escolas em ambito nacional e trazemos a narrativa de trés professoras
que atuam em escolas de tempo integral nos referidos municipios.

A abordagem tedrico-metodolégica se insere no ambito da pes-
quisa narrativa (auto)biografica por sua poténcia como caminho de
investigacdo-formacgdo no campo educativo, possibilitando visibilizar
estratégias e taticas produzidas pelos sujeitos histéricos nas dindmicas
que envolvem macro e micropoliticas. O aparato legal foi trabalhado
por meio de andlise documental e as narrativas pela compreensao céni-
ca proposta por Marinas (2007).

Sobre Espacostemposna Formacao e no Trabalho Docente

Espaco e tempo sdo conceitos que desafiam a reflexdo humana,
estando presentes na ciéncia, na arte, na filosofia. O conceito também
assume especial importancia quando nos debrucamos sobre a forma-
¢do humana e o trabalho docente e, assim, relevancia também nas dis-
cussoes pedagdgicas.

Na Fisica cldssica, espaco e tempo sdo categorias isoladas, abso-
lutas e universais. A teoria da relatividade indica, entretanto, que es-
paco e tempo se relacionam de forma indissociavel e a andlise desses
dois fatores depende do referencial, portanto, ndo se apresentam como
grandezas absolutas e universais, mas relativas e locais, dependendo
dos movimentos, do contexto e do observador. “Ndo hd pontos fixos no
espaco ou no tempo. Nesse sentido, o tempo objetivo como tal ndo tem
existéncia fisica independente. E uma constru¢do humana e um acordo
em torno do qual a maior parte de nds inquestionavelmente organiza
nossas vidas” (Hargreaves, 2014, p. 73).

Salvador Dali, na obra Persisténcia da Memoria, de 1931, retrata a
angustia humana frente ao tempo regido por Cronos?, que nos escapa
e aprisiona: imagens de rel6gios derretidos em um ambiente que retine
terra drida e mar. Tempo e espaco se relacionam no cendrio por meio de
cores e elementos que definem o lugar. Parafraseando Ricoeur (1994),
podemos afirmar que, por um lado, vivemos a experiéncia do tempo no
espaco e o espaco se define na experiéncia temporal do sujeito, por ou-
tro, espacos e tempos indissocidveis tomam vida e sentido na narrativa.

Caminhamos, assim, perspectivando espagostempos como
producgdes subjetivas do humano. A experiéncia do tempo
s6 pode ser analisada a partir de um lugar no cosmos e de
alguém que dd sentido aos acontecimentos que lhe atra-
vessam. Nao hd ddvida que somos submetidos a Cronos e
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que, ao mesmo tempo, desejamos submeté-lo — contamos
segundos, minutos, horas, dias, semanas, meses e anos — e
sobre essa incessante contagem criamos ilusoes de contro-
le. Separamos tempo e espaco, légica das horas, l6gica dos
lugares, a aceleracdo contemporanea nos toma. Mas, feliz-
mente, nesse turbilhdo, é possivel ao humano ser derruba-
do por Kairos — o evento que poderia ser apenas mais um
ponto na travessia vital mostra-se desconcertante, para o
curso do tempo, favorece a reflexdo, transforma, abre ca-
minhos para formacao. Uma formacao gerada na seiva de
espagostempos cosmicos e vitais e que se tornam humanos
pela narracdo (Braganca, 2014, p. 92).

Partimos, entdo, de uma concep¢do de formacgao, ndo como acu-
mulo de informagdes ou conhecimentos, mas como movimento do su-
jeito singular-plural que se permite trans-formar por experiéncias que
se ddo nos espagostempos de sua travessia. Experiéncia, tal como pensa-
da por Benjamin (1993) e Larrosa (2002) é considerada como o que nos
atravessa, nos toca, produzindo, potencialmente, auto, hetero e ecofor-
macao (Pineau, 2010), pelo intenso processo de reflexao pessoal, na re-
lacdo com outros e com a natureza/cultura.

A palavra formacgdo, entretanto, é polissémica em seu sentido
amplo e também quando circunscrita ao campo da formacao docente,
podendo referir-se a um processo institucional como também ao mo-
vimento pessoal de quem se forma, de quem, nas relacoes pessoais/
sociais, vai se dando uma forma. Inclui ainda desdobramentos como
formacao inicial, continuada, em servico e permanente. A formacao
inicial se caracteriza por ser um processo institucional que assegura a
profissionalizag¢do docente, ou seja, a habilitacdo legal necessdria para
o exercicio da profissdo. No caso da docéncia para educagido infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, pode ocorrer em nivel médio, por
meio do Curso Normal® e em nivel superior, nos Cursos de Pedagogia e
Normal Superior.

A formacdo continuada consiste em um conjunto de propostas
que visam ao prosseguimento da formacao ao longo da vida e da trajet6-
ria docente. Segundo Gatti (2008, p. 57), a expressdo abriga desde cursos
formalizados oferecidos ap6s a formacdo inicial ou de modo genérico:

[...] compreendendo qualquer tipo de atividade que venha
a contribuir para o desempenho profissional — horas de
trabalho coletivo na escola, reunides pedagoégicas, trocas
cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturezas e
formatos, oferecidos pelas Secretarias de Educagao ou
outras instituicdes para pessoal em exercicio nos siste-
mas de ensino, relacdes profissionais virtuais, processos
diversos a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet etc.), grupos de sensibilizacdo profissional, en-
fim, tudo que possa oferecer ocasido de informacao, refle-
xdo, discussdo e trocas que favorecam o aprimoramento
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profissional, em qualquer de seus dngulos, em qualquer
situacdo. Uma vastidao de possibilidades dentro do rétulo
de educacdo continuada.

A formacao continuada aponta, assim, para um conjunto amplo
de acdes que tem como intencionalidade a construcdo/reconstrucao de
saberes-prédticas pelos professores/as. Quando essa formacao é ofereci-
da de forma institucional e dentro do hordrio de trabalho assume a de-
nominacdo especifica de formacao em servico. Ja a expressdo formacao
permanente refere-se ao movimento formador intencional ou nao que
se dd na pratica social, ao longo de toda a vida, inclusive antes da op¢ao
pela docéncia e ingresso na formacao inicial.

No presente trabalho, tomamos a expressdao formacado continu-
ada, justamente, por sua dimensdo alargada, incluindo os direciona-
mentos institucionais, encaminhados pelos sistemas de ensino, ou seja,
instituidos, bem como aqueles movimentos que se dao de forma capilar,
mitda, a contrapelo, produzidos pelos professores/as que produzem as
préticas pedagdgicas nas escolas de tempo integral, dando a essas pra-
ticas multiplos sentidos. Dirigimos o olhar, assim, para a escola como
espagotempo de formacdo docente.

Em um estudo sobre o trabalho dos professores, Hargreaves
(2014) analisa diferentes dimensdes de tempo, dentre elas, destacamos
o tempo técnico-racional, o micropolitico e o fenomenoldgico. O tem-
po técnico-racional fundamenta-se na racionalidade técnica e consis-
te em perspectivar o tempo como uma fonte de recursos que podem
ser mobilizados pelos professores para alcancar determinados objeti-
vos educacionais, apontando para um sentido linear, instrumental. O
tempo micropolitico revela que “[...] as distribuicées do tempo também
refletem configuracdes dominantes de poder e status dentro dos siste-
mas escolares e da propria escola” (Hargreaves, 2014 p. 61), caminhos
para atribuicdo social de sentidos ao trabalho docente, prioritariamen-
te identificado como trabalho em sala de aula. E, ainda, a dimensao fe-
nomenolégica do tempo, que implica a forma como o professor vive a
experiéncia espagotemporal.

No estudo desenvolvido, o autor tematiza a centralidade do tempo
no trabalho docente, “o tempo estrutura o trabalho docente e por sua vez
é estruturado por ele”, tomando como referéncia “[...] percepcoes e usos
do tempo por diretores e professores do primeiro segmento do Ensino
Fundamental, na preparacdo ou planejamento do dia escolar” (Hargre-
aves, 2014, p. 57). Analisa como diferentes escolas e Conselhos Escolares
em Ontdrio (Canadd) perspectivam o tempo de planejamento inserido
no trabalho docente, identificando duas concepgdes: uma monocrénica
e outra policronica. Na primeira, hd o predominio de uma acdo linear,
uma acao por vez, com énfase no cumprimento de horarios e procedi-
mentos sobre as relagdes interpessoais (uma percepg¢do cronologica); ja
na segunda, a realizac@o de vdrias atividades ao mesmo tempo e uma
sensibilidade maior ao contexto (uma percepcao kairdética).
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Partindo dessas reflexdes, perguntamos: como tem se dado o es-
pagotempo de formagdo de professores/as no cotidiano das escolas de
tempo integral? Como os/as professores/as vivem a experiéncia de en-
contros coletivos de formacao no cotidiano da escola? Para além dos en-
contros formalmente organizados, quais outros sdo produzidos pelos/
as professores/as? Buscamos, assim, indicios e sinais de praticas que,
rompendo com as imagens construidas pelas politicas e pelo discurso
educacional sobre os/as professores/as, tragam a possibilidade de no-
vos olhares a docéncia, olhares marcados por uma maior sensibilidade
e que indiquem lampejos instiuintes de viver espagostemposformadores
na vida e no trabalho docente. A seguir, fazemos um painel sobre as
politicas contemporaneas dirigidas a garantia e ampliacdo do tempo de
estudo no contexto escolar.

Um Olhar Dirigido a Politica de Formac¢ao Docente

Para contextualizarmos as narrativas das professoras sobre o
cotidiano escolar, se faz necessario um mergulho na legislacdo que
fundamenta a discussdo aqui proposta. Olhamos, assim, para as poli-
ticas direcionadas a formacado de professores/as, focalizando, especi-
ficamente, a garantia de um terco do tempo de trabalho docente com
a finalidade de estudo, planejamento e avaliacao, denominado como
extraclasse. Destacamos a centralidade da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996), dos Planos Nacionais de
Educacdo (PNE), decénio 2001- 2011 (Brasil, 2001) e decénio 2014-2024
(Brasil, 2014), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagoégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada (Brasil, 2015) e da Lei do Piso Salarial Profissional
Nacional para os profissionais do magistério publico da educagido bési-
ca (PSPN) (Brasil, 2008).

No que diz respeito a valorizacdo dos docentes da educacao ba-
sica, a LDBEN/96 em seu art. 67, especifica que “[...] os sistemas de en-
sino promoverao a valorizacdo dos profissionais da educacgdo” e lista,
do inciso I ao VI, que a valorizacdo deve ser baseada em meios fisicos
para desenvolvimento do fazer docente, bem como aperfeicoamento
profissional continuado, incluindo ainda remuneracdo para esse fim.
Especificamente no inciso V, sinaliza que deve ser incorporado, na
compreensdo do trabalho docente, um periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho. Essas delibe-
racdes apresentam o intuito de estabelecer como deve ser delineada a
acao dos sistemas de ensino mediante o tempo reservado para o traba-
lho nao diretamente com os educandos.

Em 2001, entrou em vigor o primeiro PNE, em forma de lei, com
intuito de atender a demanda da Década da Educacgdo. Dentre as prio-
ridades estabelecidas, destacamos a valorizacdo dos profissionais da
educacdo:
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Particular atencdo deverd ser dada a formacao inicial e
continuada, em especial dos professores. Faz parte dessa
valorizacdo a garantia das condicdes adequadas de tra-
balho, entre elas o tempo para estudo e preparacao das
aulas, saldrio digno, com piso salarial e carreira de magis-
tério (Brasil, 2001, p. 4).

Observamos, no PNE de 2001, a centralidade atribuida a valori-
zacao docente, entendida a partir de uma ampla politica que incorpora
a triade formacdo profissional inicial, condi¢des de trabalho, saldrio,
carreira e formacao continuada. A quarta parte do plano é dirigida ao
“Magistério da Educacdo Bésica”, tendo como décimo capitulo a “For-
macao dos Professores e Valorizacao do Magistério”. Em suas diretri-
zes, objetivos e metas, o Plano de 2001 aponta para um grande avango
na configuracao do tempo extraclasse como parte do trabalho docente,
delineando a jornada de trabalho docente “[...] concentrada num tinico
estabelecimento de ensino e que inclua o tempo necessério para as ati-
vidades complementares ao trabalho em sala de aula” (Brasil, 2001, p.
32). Sinaliza, também, como objetivo e meta, a implementacdo de uma
jornada de trabalho de tempo integral, “cumprida em um Ginico estabe-
lecimento escolar”, bem como “[...] entre 20 e 25% da carga hordria dos
professores para preparacao de aulas, avaliacdes e reunides pedagogi-
cas” (Brasil, 2001, p. 33).

Na esteira dessas proposicoes legais, em 2008, foi sancionada a
Lei n° 11.738, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional para
os profissionais do magistério publico da educacao basica (PSPN). Ten-
do como referéncia uma jornada de quarenta horas semanais, a Lei do
PSPN estabelece um vencimento base ajustado anualmente, bem como
o limite maximo de dois tercos do tempo para efetivo trabalho de in-
teracdo com os estudantes e um terco do tempo de trabalho sem estu-
dantes, chamado extraclasse. Dessa forma, tendo como referéncia uma
jornada de 40h semanais, 26 horas devem ser destinadas ao efetivo tra-
balho com os estudantes e 14 horas as atividades extraclasse.

O Conselho Nacional de Educacao, em 2009, apresentou o Parecer
n° 9, denominado Estudo sobre a lei do piso salarial, que focaliza a valo-
rizacdo do magistério a partir de trés elementos: carreira, jornada e piso
salarial. O parecer detalha como deve ser dividido o trabalho docen-
te de modo que, dentro de uma jornada de trabalho de quarenta horas
semanais, dar-se-a o limite maximo de dois tercos para efetivo traba-
lho de interacdo entre docente e discentes e um terco para atividades
extraclasse que fica organizado entre Hordrio de Trabalho Pedagégico
Coletivo (HTPC) e Horario de Trabalho Pedag6gico em Local de Livre
Escolha pelo docente (HTPLE). O HTPC é o hordrio destinado ao encon-
tro entre os seus pares da unidade escolar, momentos de formacao na
escola, movimentos de troca dos docentes, reuniao pedagégica; o HT-
PLE consiste no periodo em que o docente escolhe atividades fora da
instituicdo escolar que possam ampliar seus conhecimentos.
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Com o fechamento do ciclo de dez anos do Plano Nacional de
Educagdo de 2001, registramos uma ampla discussao dirigida a elabo-
racdo de um novo plano por meio da Conferéncia Nacional de Educacao
(CONAE), com representacdo dos entes federados e da sociedade civil.
O PNE aprovado (Brasil, 2014) estabeleceu 20 metas e dentre elas, con-
siderando o foco do presente estudo, destacamos as metas 6, 15 e 18. A
meta 6 prevé a oferta de “[...] educacdo em tempo integral em, no mini-
mo, cinquenta por cento das escolas publicas, de forma a atender, pelo
menos, vinte e cinco por cento dos(as) alunos(as) da educacao béasica”.
As lutas historias pela educacao integral em tempo integral encontram
aqui especial concretude com rebatimento nas estratégias que indicam
a construcao de escolas com padrao arquiteténico e mobilidrio adequa-
do, a oferta de atividades multidisciplinares, a articulacao das escolas
com instituicdes do campo social e da cultura. Quanto aos docentes, a
estratégia 6.1 sinaliza a proposta de “ampliacao progressiva da jornada
de professores em uma tinica escola”, o que consiste em ganho efetivo
para a carreira docente, para a formacao e para as praticas educativas.
A meta 15 define que “[...] todos os professores e as professoras da edu-
cacao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na drea de conhecimento em que atuam” (Brasil,
2014, p. 48) e a 18 assegura os planos de carreira para os profissionais da
educacdo bésica de todos os sistemas de ensino, tendo como referéncia
o piso salarial profissional nacional. Observamos, assim, do ponto de
vista legal, um aparato construido em meio a lutas histéricas da socie-
dade civil e dos profissionais da educacdo que caminha no sentido de
assegurar melhores condicdes para o trabalho docente.

Em 2015, destaca-se a publicacdo de outro suporte legal para a
formacao de professores, trazendo também contribui¢cdes para carreira
docente — as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagégi-
ca para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada” (Brasil, 2015, online). O documento refor¢a a centralidade
da formacao de professores no ambito das politicas publicas e retoma
principios que sintetizam a legislacdo em vigor, articulando educacao
bésica e formacao de professores na busca de construcdo/consolidacao
de um sistema nacional de educacgdo e de formacao de professores.

Quanto a formacao inicial, € importante destacar, por seu proprio
objeto, a énfase na formacao superior “ofertada, preferencialmente, de
forma presencial, com elevado padrao académico, cientifico e tecnol6-
gico e cultural” (Brasil, 2015, Art. 9°, § 3°). Apesar de a Lei 012.796 de
2013 ter retirado, do inciso 4°., artigo 87, o término da formacao em nivel
médio até o final da década da educacgdo (1996-2006), indicando a con-
tinuidade desse nivel como minimo para a formacao inicial por tempo
indeterminado (Brasil, 2013), tanto o PNE de 2014 como as Diretrizes
de 2015 apontam a formacdo superior como nivel prioritario e caminho
das politicas publicas para profissionalizacdo docente.
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E significativo destacar também a centralidade da formacao con-
tinuada nas Diretrizes definidas no artigo 16 do Capitulo VI como:

[..] dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais,
bem como o repensar do processo pedagogico, dos sa-
beres e valores, e envolve atividades de extensao, grupos
de estudos, reunides pedagoégicas, cursos, programas e
acoes para além da formacao minima exigida ao exercicio
do magistério na educagdo bdésica, tendo como principal
finalidade a reflexdo sobre a prédtica educacional e a busca
de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico
do profissional docente (Brasil, 2015, online).

Tomar a reflexdo sobre a prdtica como principal objetivo da for-
macao continuada implica assumir a centralidade da escola como es-
paco de construcdo cotidiana dos saberes docentes. O inciso VI do arti-
g0 10, bem como o § 3° do artigo 18 fazem referéncia explicita ao tempo
e espaco da jornada de trabalho para atividades coletivas de estudo (ar-
tigo 10) e “[...] destinacdo de 1/3 (um terco) da carga horéria de trabalho
a outras atividades pedagdgicas inerentes ao exercicio do magistério”,
incluindo nesse espagotempo as dindamicas formativas.

Esse painel, que teve como objetivo trazer apenas lampejos do
cendrio politico, apesar de breve, reforca a centralidade da formacao
docente no conjunto das politicas educativas das ultimas duas déca-
das. Tomando como referéncia as reflexoes de Ball e Mainardes (2011)
e Mainardes (2006), por conseguinte, podemos afirmar que esses tex-
tos legais revelam arenas politicas de conflito que se configuram em
tensdes que atravessam multiplos contextos inter-relacionados: os con-
textos de influéncia, de discussdo e construcao do texto, da pratica que
implica a interpretacao e atuacao pelos sujeitos histéricos que vivem a
politica no cotidiano e ainda as consequéncias nos ambientes afetados
pela legislacdo.

Os delineamentos legais que identificamos revelam intensos mo-
vimentos histéricos de luta que continuam nas reconstrucoes especi-
ficas de cada ente federado, de cada sistema de ensino, de cada escola,
afetando e sendo afetadas pelas reinvencgoes de professores e professo-
ras que produzem a formacao e a carreira docente no cotidiano de suas
praticas pedagobgicas.

Narrativas de Professoras: trajetérias docentes e a
constituicao de espacostempos formadores

Depois do painel sobre a forma como a politica estd encaminhan-
do a proposi¢do do tempo de planejamento e estudo inserido na carga
horéria de trabalho docente, apresentamos, por meio da narrativa de
trés professoras, as dinamicas capilares vividas nas escolas e os movi-
mentos de luta entre as definicoes legais instituidas e os caminhos pro-
duzidos pelos professores/as.
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Os desdobramentos legais dos tltimos anos apontam para am-
pliacdo da jornada escolar, bem como para efetivacdo progressiva do
horério integral, assim, os municipios tém implementado acdes nessa
direcdo. Nos caminhos da pesquisa que aqui socializamos, realizamos
entrevistas/conversas com professoras que atuam em diferentes redes
municipais de ensino e que partilharam suas trajetérias na docéncia, a
forma como chegaram a educacao integral e o modo como cada insti-
tuicdo vem produzindo espagostempos formativos.

Na pesquisa narrativa (auto)biografica, a entrevista/conversa
consiste em um momento significativo de construgdo das fontes, por
meio da palavra dada e da escuta. A investigacao fundada na lingua-
gem “ndo equivale a contar um objeto, mas sim entrar no circuito do
dom, na palavra que se d4”, estabelecendo um vinculo entre o passado
e a experiéncia vivida, assim, quem escuta se torna “depositario de uma
histéria” que deverad ser partilhada como heranca (Marinas, 2007, p. 18
e 19). Nesse sentido, a pesquisa é desenvolvida com ntimero reduzido
de participantes, ja que nao hé objetivo de generalizar, mas de buscar
sentidos do circulo hermenéutico que possam inspirar reflexdes sobre
o tema proposto. Nao procuramos nas conversas com as professoras
respostas a questionamentos prévios, procuramos suas histérias, pois
essas podem fertilizar novas praticas formativas nas escolas de tempo
integral, ja que carregam experiéncias e saberes potentes. Dessa forma,
entendemos que a relacao entre a palavra dada e a escuta sinaliza que
a palavra ndo é mais de quem fala; ao se dar coloca-se em um circulo
virtuoso, capaz de gerar novas interpretacdes, uma histéria que assim
se abre.

A narrativa (auto)biografica favorece, segundo Marinas (2007), a
partilha de trés dimensoes: as duvidas frente aos fatos, os personagens
e 0s cendrios em que viveu e a valoracao atribuida. No circuito da pa-
lavra dada e da escuta, temos acesso a um conjunto de cenas e, assim,
o0 autor propde a compreensio cénica como caminho de interpretacao:

Que o sujeito se constitui no relato de muitas maneiras e
que estas formam uma pluralidade de cenas que sdo efei-
tos e condicoes da linguagem [...]. E logo concluimos com
uma dimensdo importante que, superando a hermenéuti-
calinear, relaciona sujeito-escuta-producao: a compreen-
sdo cénica (Marinas, 2007, p. 87).

A narrativa constitui, dessa forma, um repertorio de cenas. O foco
da andlise seria colocado sobre cada cena e na relacdo, nos jogos esta-
belecidos entre elas: 1) a cena da enunciacgio, valorizando o circuito en-
tre palavra dada e escuta; 2) as multiplas cenas do cotidiano e que aqui
tomamos no contexto espago/temporal do triplice presente (Ricoeur,
1994), ou seja, um cotidiano ndo circunscrito ao aqui e agora, mas pre-
nhe da relacdo entre passado, presente e futuro e 3) as cenas chamadas
pelo autor de reprimidas, mas que, no contexto do presente trabalho,
tomamos como implicitas, ou seja, os ndo-ditos, os siléncios, as pausas
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(Marinas, 2007, p. 118). A seguir, partilhamos algumas cenas apreendi-
das nas narrativas das trés professoras que nos ensinam sobre a tessi-
tura cotidiana da prética e da formagdo em escolas de tempo integral.

Cena 1: trajetorias de vida, aproximacgoes da docéncia e das
escolas de tempo integral

Vivian

Convidada a olhar para o passado, narrando experiéncias de vida
que foram significativas e formadoras, Vivian recorda de seus tempos
de aluna e da responsabilidade que sempre teve com as atividades es-
colares, “[...] isso eu trago hoje para o meu lado profissional, de tentar
fazer as coisas adiantadas, antes que todos me pecam, seguir todo o
cronograma, ser bem responsdvel naquilo que eu faco”. Nao desejava
ser professora, mas como na escola que estudava s6 tinha Curso Normal
ou formacao geral e, para acompanhar suas amigas, ingressou no cur-
so. Ao terminar, trabalhou em outras dreas e, quando recebeu desconto
para fazer uma faculdade particular, viu Pedagogia na lista de cursos
e “como ja gostava um pouco da 4rea”, fez essa opcao. A realizagdo dos
estdgios fez com que se apaixonasse - “ai depois fui pra sala de aula e
ndo tive mais vontade de sair”.

Vivian trabalhava hd 18 anos como professora em vdrias escolas
particulares, quando ingressou em uma rede municipal, em 2012. J4 co-
mecou trabalhando em uma escola de tempo integral.

Eu digo que ndo tive opcao de escolha, por qué? Quando eu fui assinar
a minha admissdo no municipio estavam a diretora e a adjunta 14, por
aqui ser uma escola de dificil acesso, as pessoas quase nao vem pra ca.
Elas estavam a cata, a pesca de funciondrio (Narrativa oral, Professora
Vivian, 2015).

No primeiro ano, trabalhou pela manha nessa escola e a tarde em
outra; no ano seguinte, assumiu uma turma também no horério da tar-
de e, hoje, atua na coordenacao pedagogica.

Kdtia

Kétia relembra as primeiras experiéncias escolares, “[...] porque
eu acho que a gente aprende a ser professora aprendendo a ser aluno”.
Lendo a cartilha ndo conseguiu se alfabetizar, quando chegava 14 na
frente ndo conseguia ler, mas no final foi oradora de sua turma. Na in-
fancia, rejeitou a ideia de ser professora: “[...] quando as pessoas me per-
guntavam, com sete, oito, dez anos: “O que vocé vai ser?” “Vou ser jor-
nalista, vou morar sozinha”. O Curso Normal veio como uma punicao:

[..] eusempre fui muito encrenqueira, sempre indisciplinada, ndo conse-
guia me encaixar naquela coisa de ficar sentada quietinha, entdo resolvi
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que eu ia fazer escola técnica de comunicacdo no Rio e ai minha mae
falou: “Nao, como que eu vou soltar vocé no Rio? Vocé nao pode fazer
isso”. E ai como uma punicdo ela me colocou pra fazer o normal. E eu
fiz o normal achando que jamais ia trabalhar (Narrativa oral, Professora
Kétia, 2015).

No vestibular, fez opgdo pelo jornalismo e depois de algumas ten-
tativas frustradas, passou para o Curso de Pedagogia da Universidade
Federal Fluminense (UFF). Para manter suas despesas no curso, traba-
lhava no Departamento Pessoal em uma sapataria. No final do curso,
fez estdgio em uma escola particular e depois trabalhou em um projeto
educativo no presidio. Iniciou como professora em uma rede municipal
e, em 2007, ao ser aprovada em outro concurso passou para a rede mais
préxima de sua residéncia, atuando em turmas regulares e no acompa-
nhamento de alunos com surdez.

Seu encontro com a educagdo em tempo integral se deu em uma
escola de educacdo infantil e ficou encantada com o trabalho:

[...] com a possibilidade do tempo, do que o tempo deixa vocé fazer, deixa
vocé conhecer a crianga, vocé ndo olha a crianca, vocé enxerga a crianga,
vocé enxerga o contexto social, vocé enxerga a familia, vocé enxerga os
limites, vocé enxerga os problemas, as questdes, as dificuldades, os rétu-
los, as marcas, vocé penetra aquela crianga [...], aquela crianca nao é um
namero, ela passa a ser um individuo, um sujeito. E ai eu fiquei apaixona-
da (Narrativa oral, Professora Kadtia, 2015).

Em 2014, recebeu um convite para ingressar em um projeto piloto
para educacao em tempo integral e afirmou: “ai comeca o amor da mi-
nhavida”.

Juliana

A retomada de suas experiéncias formadoras leva Juliana as es-
colas por onde passou - “[...] foram escolas publicas e a gente sempre
tem aquele olhar de: Nossa! Como a escola publica é ruim! Eu passei por
experiéncias muito ricas na escola publica em todos os segmentos que
eu passei”.

Eu passei por professores que tinham uma pratica totalmente diferen-
ciada, trabalhavam com pesquisa conosco, faziam experimentos, nos le-
vavam pra visitar outros espacos e isso me marcou muito. Quando eu fui
para o segundo segmento eu tive alguns professores que me marcaram
também pelo modo deles olharem o mundo. O professor Renato, eu sem-
pre conto de como ele fez com que eu me apaixonasse pela histéria, pelos
acontecimentos. A professora Neide que também me marcou muito pelo
gosto pela leitura, como eu gostava muito de ler ela trazia livros e a gente
discutia, entdo eu tive experiéncias muito ricas e com isso também teve
o teatro que eu fiz por muito tempo e que mudou muito o meu modo de
estar no mundo, de ver as coisas, de como pensar (Narrativa oral, Profes-
sora Juliana, 2015).
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Juliana entrou na Escola Normal, mas nao ficou, pois ndo queria
ser professora. No vestibular, por influéncia de um bom professor, op-
tou pelo curso de Histéria, como ndo passou, um colega conversou com
ela sobre a possibilidade de tentar Pedagogia. “Pedagogia?, Nem conhe-
cia o que era Pedagogia”. Mas foi estudar e se interessou pelo campo;
prestou vestibular para a Universidade do Estado do Rio de Janeiro e foi
aprovada.

Iniciou a trajetéria profissional no Programa Mais Educacao na
drea de Teatro, depois atuou como professora de apoio na educagdo
especial, no ensino médio em uma escola particular e na coordenacgao
pedagobgica. Foi, entdo, chamada para um concurso publico para uma
rede municipal, como professora da educacao infantil. No final de 2013,
participou de um concurso interno para uma experiéncia piloto do mu-
nicipio na implementacao de uma escola de tempo integral.

Cena 2: as escolas e suas prdticas de formagdo integral

A escola de tempo integral, onde atua a professora Vivian, foi fun-
dada como Centro Integrado de Educacao Publica (CIEP), pertencendo
arede estadual e, ao ser municipalizada, passou para horério parcial. O
fato, contudo, de ser uma escola de dificil acesso e com uma populacao
muito carente levou a Prefeitura responsével a reestabelecer o horério
integral: “[...] porque nao tinha procura, ninguém queria subir e andar
esse pedacgdo pra trazer uma crianga oito horas e pegar meio dia”.

A escola atende da educacao infantil ao nono ano e, em hordrio
integral até o 5° ano, de 07h50min as 16h. Pela manha sao trabalhados
os conteuidos curriculares relativos ao ano escolar, incluindo Educagao
Fisica e Artes. No periodo da tarde, ha um momento de refor¢o do que
foi trabalhado no periodo da manha e, depois, oficinas de jogos mate-
maticos, saide e meio ambiente, literatura, brincadeiras e brinquedos
e dobraduras.

A professora avalia positivamente o processo de ensino-aprendi-
zagem vivido na escola e sobre as potencialidades do horario integral
afirma:

[...] aoportunidade que esse aluno tem de aprender é muito maior. A gen-
te sabe que de manha a hora passa muito rdpido, e aqui por ser uma esco-
la de dificil acesso, com uma populacao muito carente onde tem criangas
com muitas dificuldades, que vém pra escola mesmo s6 pra se alimentar.
Entao se fosse no periodo parcial a professora nao teria tanto tempo pra
dar tanta atencao as criancas (Narrativa oral, Professora Vivian, 2015).

A professora faz um depoimento apaixonado sobre a escola como
espaco fundamental a vida comunitéria:

Essa escola é maravilhosa! N6s nao temos problemas de violéncia dentro
da escola, nao temos problemas de trafico, as criancas sdo apaixonadas
por essa escola. As vezes a gente pede pras criancas do segundo segmento
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pra sairem meio dia, pra eles irem embora porque eles ndo querem. No
dia que tem a oficina do Pibid, entao eles querem ficar o dia todo, ofici-
na de fotografia, horta... Nesses dias a gente até deixa eles ficarem, eles
tem aula de banda, eles adoram essas oficinas. Eles veem aqui como uma
segunda casa porque eles ndo tém uma praca pra brincar, ele ndo tem
um local apropriado pra jogar bola, entao tudo acontece dentro do CIEP.
Entdo esse CIEP no final de semana tem crianca andando de bicicleta,
tem crianca andando de skate, jogando bola, familia fazendo pic nic, é
crianca pequena que a mie traz pra cd pra andar de andador, tudo. As-
sim, a praca do bairro é o CIEP. [...]

Entdo no final de semana isso aqui vira uma festa. A gente tem o campo
atrds e tem essa quadra, entdo as criangas ficam jogando bola, jogando
bola ali, andando de bicicleta, soltando pipa, fica cheio. Entao esse colé-
gio é a paixdo do municipio, do bairro (Narrativa oral, Professora Vivian,
2015).

A escola onde trabalha a professora Kétia foi instalada no espa-
¢o destinado a educagdo infantil de uma grande escola estadual e que,
com a municipalizacao, foi cedido ao municipio. A professora conta
com entusiasmo que, quando a equipe chegou, a escola estava ainda
em processo de adaptacao das instalacoes e, desde os primeiros encon-
tros, o grupo pensou uma proposta pedagogica que fosse diferente para
atender do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. “A gente comecou a
achar que nao queria ter sala de aula. Como que nao quer ter sala de
aula? Ndo, a gente ndo quer que cada turma tenha uma sala [...]".

Organizaram a dindmica de forma que as turmas nao tivessem
salas fixas; elas circulavam entre as salas em func¢ao das atividades de-
senvolvidas. A matriz, com as areas de conhecimento, veio da Secre-
taria, mas receberam autonomia para organizar a proposta em uma
composicdo do hordrio que integrasse Lingua Portuguesa, Matemética,
Histoéria/Geografia, Francés, Artes, Musica e conteddos de 4reas diver-
sificadas, distribuidas das 8h as 17h. “Nés pensamos em formacgéao in-
tegral, uma crianca feliz, que brinque, que valorize a infancia, que en-
tenda de direitos, deveres combinados, que seja uma pessoa ativa, que
seja ouvido nas colocac¢des, mas também que tenha efetivo trabalho”.

Sobre as potencialidades da escola de tempo integral, a professora
afirma:

E ai a gente tem o tempo como beneficio, como desafio, mas como pos-
sibilidade, eu vejo o tempo nessas trés perspectivas: Qual o problema
da escola integral? Tempo. Qual a facilidade da escola integral? Tempo.
Qual a possibilidade da escola integral? Tempo. Porque ali vocé nao tem
desculpa pra ndo conseguir pelo menos ousar alguma coisa diferente.
Se cada um fizer uma coisa diferente, um projeto diferente ja valeu. O
ano passado eu fiz um chamado ‘Caderno do desabafo’ e as criancas es-
creviam. Eu trazia histérias que eu inventava, que eu digitava como se
fossem manchetes de jornal: ‘O pai se separou e o filho td com ciimes do
namorado da mae’. Ai dava pra eles escreverem: ‘O que vocé quer falar
sobre isso?’ e eles escreviam (Narrativa oral, Professora Kdtia, 2015).
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No municipio onde Juliana trabalha, a secretaria desenvolveu um
projeto de escola de tempo integral e fez uma selecdo interna para os
professores. Houve, todavia, um problema na construcao e, quando ini-
ciaram as atividades, a escola ainda ndo estava pronta, sendo assim, foi
alocada em uma igreja — “[...] ndo era um local nada adequado pra nés
trabalharmos, primeiro porque era um espaco religioso, entdo ja nao
tem muita liberdade [...]. Como trabalhava a perspectiva integral a gente
nao tinha também o espaco, o espaco é importante na educagio inte-
gral”. Ainda utilizando o espago da igreja, iniciaram o horério integral.
As areas de conhecimento eram trabalhadas de forma interdisciplinar
e, nesse momento, tinham cinquenta por cento do tempo para planeja-
mento e estudo:

E nesse espaco de cinquenta por cento que a gente tinha que ndo era com
aluno a gente testou muita coisa, entdo a gente podia construir material
didético diferenciado pra eles, a gente tinha espaco de pesquisa que nao
era um espaco fornecido pela escola, éramos nés que levdvamos, note-
book nosso, materiais nossos de casa pra construir as coisas com eles,
fazfamos muita pesquisa. Como a gente tinha espaco coletivo com um
tempo maior entdo a gente trocava muito, a gente tinha muitas atividades
interligadas [...] (Narrativa oral, Professora Juliana, 2015).

A escola atende da educacao infantil ao 5° ano do ensino funda-
mental e aimplantacao plena do hordrio integral se deu em 2015. Sobre
a potencialidade do tempo integral, Juliana afirma que:

Afilosofia da escolaintegral é diferente da escola parcial porque primeiro
a escola integral tem toda uma perspectiva de compreender a formacao
do educando como um todo. A escola é o lugar da experiéncia, da pratica,
da vivéncia, entao vocé vai fazer uma aula diferenciada (Narrativa oral,
Professora Juliana, 2015).

Cena 3: instituidos e instituintes nos espagostempos de formagdo

A escola onde trabalha a professora Vivian conta com professores
que possuem diferentes vinculos e tempos de trabalho: efetivos e con-
tratados, professores com duas matriculas na mesma escola e os que
atuam em um s6 hordrio, manha ou tarde.

O espacotempo de planejamento e estudo é assegurado ao
professor/a regente de turma no momento em que o/a professor/a de
atividade diversificada estd em sala. Nesse periodo, professores/as de
Educacao Fisica, Artes, corpo e movimento e ainda estagidrios do Pro-
grama Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) assumem
as turmas. As reunides acontecem nesses momentos, duas sdo coleti-
vas, as demais acontecem em funcao do horario de atividades diversi-
ficadas de cada turma. No turno da manha, os professores tém cinco
tempos, mas, no periodo da tarde, em func¢do da caréncia de docentes,
apenas dois tempos.
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Antes mesmo da Lei do Piso, o municipio em que trabalha a pro-
fessora Katia estabeleceu um tempo de duas horas de planejamento co-
letivo realizado as quartas-feiras para todas as escolas da rede, tanto as
de horario parcial como as de horério integral. Nas escolas de horério
integral em que atua, os professores efetivos trabalham com uma car-
ga hordria de 40h e, além dos dois tempos de trabalho coletivo, tém 10
horas para planejamento e estudo que sao distribuidos em func¢do dos
horarios das aulas dos professores de atividades diversificadas.

A professora se refere as demandas burocraticas que sdo dirigi-
das as diretoras e aos professores, mas acredita que é preciso fazer um
movimento contrdrio. Nesse sentido, o grupo se organizou distribuindo
as atividades realizadas nos encontros coletivos: na 12 quarta-feira do
meés, formacao; na 22 e na 3* quarta-feira do més, reunido por ciclo e na
4a quarta-feira do més, informes gerais. Sdo as dificuldades e questdes
do grupo que mobilizam as discussdes das reunides de ciclo e também
os encontros da 1° quarta-feira, com a participacdo de professores con-
vidados que vao a escola discutir temas especificos.

A gente tem duas reunides de organizacao de ciclo e ai tem essas deman-
das: ‘Quem estd com dificuldades? O que a gente vai trabalhar?’. E a dl-
tima que eu acho que é um ganho da escola é vocé incluir todos na reu-
niao, na dltima do més vem o faxineiro, vem a merendeira, todo mundo
e falam. [...] ‘Ah, eu queria fazer um projeto: Ter crianca na cozinha’, e os
merendeiros fazem. As rodas de leitura simultanea, os merendeiros con-
tam historias (Narrativa oral, Professora Katia, 2015).

Os funciondrios participam de um dos encontros mensais, ava-
liam, sugerem, participam de atividades pedagbgicas que envolvem
toda comunidade escolar.

Porque o que me incomoda é que quando a gente fala em tempo integral,
em escola integral, em formacao integral é vocé nao olhar para o sujeito
que trabalha 14 como sujeito integral também nos seus direitos, inclusi-
ve. Entao isso é uma coisa que me incomoda, é uma marca assim, entao
eu brigo, eu bato muito a cabeca e discuto nos meus estudos — o professor
como sujeito de direito integral (Narrativa oral, Professora Katia, 2015).

A escola de tempo integral com profissionais com tempo e “direi-
to integral” mobiliza uma formacao partilhada. Contudo a professora
considera que além do espacgotempo da escola ela precisou buscar tam-
bém a formagdo académica:

Mas esse professor precisa dessa formacao, precisa porque o que a gente
faz ndo dd conta. Esse professor, eu, professora, sé voltei a estudar porque
eu me vi numa situacdo de que o que eu trazia nao dava conta, mesmo
sem ter saido de sala de aula, em momento algum, mas aquilo ali ndo res-
pondia mais pros meus alunos e, entao, eu fui buscar formagao e acabei
chegando no mestrado onde eu penso formacao (Narrativa oral, Profes-
sora Katia, 2015).
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Na rede municipal onde Juliana trabalha, a definicdo da lei do
PSPN quanto ao tempo de planejamento e estudo para os professores
é assegurado, desde que a escola tenha o docente para exercer ativida-
des diversificadas sendo que, na grande maioria, esses profissionais
sdo contratados. O tempo de planejamento é organizado para ativida-
des fora da escola, relacionadas ao estudo e participacdo em eventos de
formacao e, dentro da escola, dividido em coletivo e individual. Uma
hora semanal deve ser dedicada ao encontro coletivo para discussao de
textos; quando nao é possivel realizar dessa forma, a escola organiza
um dia no més com quatro horas, muitas vezes, entretanto, a reuniao é
tomada por informes e questdes burocréticas.

O coletivo é aquele das reuni6es em grupos maiores, mais amplos e ai
vocé vai discutir textos segundo a coordenacdo, textos que muitas vezes
a gente traz pra pode conversar, como tem muitas pessoas de dreas dife-
rentes, tem alguns que trabalham com educacao especial, outros com re-
lacoes raciais, entao eles trazem também desse campo pra gente discutir
que estdo relacionados a educacdo bdsica e tem a parte que é individual.
Ai quem tem que construir as provas, quem tem que apresentar os rela-
térios individuais, usa esse tempo pra fazer os relatérios (Narrativa oral,
Professora Juliana, 2015).

Quanto ao tempo para o trabalho individual docente destaca, en-
tretanto, “[...] ai tem uma outra vertente, como a gente tem tempo, eles
fazem a gente preencher mais papel, tem um monte de fichas pra preen-
cher”. Apesar dos indicativos legais e da proposta diferenciada pensada
pela Secretaria de Educacao e desejada pelos professores:

Quando a gente foi para o horério integral, comecou o sucateamento [...],
ndo havia mais professores, nem da drea diversificada, nem os educado-
res sociais, entdo os professores comecaram a ficar 9 horas direto com
os alunos. E os professores comecaram a adoecer porque nao hd quem
aguente ficar cinco dias da semana dando aulas, nem o tempo de almoco
a gente conseguia as vezes tirar, nove horas com os alunos e as criancas
tinham que ficar as vezes dentro da sala, nao tinha material [...] (Narrati-
va oral, Professora Juliana, 2015).

Nesse contexto de trabalho, Juliana reflete sobre seu processo
pessoal de formacao:

Eu acho muito legal hoje poder refletir quem fui, quem estou sendo e
quem posso ser, nessa perspectiva de que faco parte de um grupo de do-
centes hoje que estd lutando muito pela educacao ptblica, principalmen-
te por esse sistema que é cada vez mais de resultados, mas ndo nos dé a
possibilidade de falar, ndo nos dd a possibilidade de construir coisas no-
vas, em uma estrutura fechada, um espago que néo é propicio ao encon-
tro. Eu sinto muita falta disso. E quando eu decidi ir pra escola em tempo
integral a proposta era: ‘Vocé terd o seu tempo de planejamento, voceé terd
o seumomento de encontro com seus colegas’. Eulembro de um encontro
que eu tive com a professora Liicia Velloso em que ela apresentou a pers-
pectiva da educacdo integral e esteve com as professoras da escola. Falou
que a prioridade da escola integral deveria ser o encontro, o encontro das
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pessoas e a troca e, assim, possibilitar novas leituras, novos espacos de
interlocugdo [...] (Narrativa oral, Professora Juliana, 2015).

As cenas apresentadas se entrelacam e dao visibilidade aos ca-
minhos percorridos pelas professoras em suas trajetérias de vida, for-
macdo, atuacdo na educagdo integral e a forma como no dia a dia das
escolas os espagostempos de formacado vao sendo construidos.

Reflexoes

Retomamos, aqui, os fios tecidos ao longo do texto que entrete-
cem dimensdes teérico-metodoldgicas, politicas e narrativas docentes.
Acompanhando as cenas, adentramos nos movimentos da enuncia-
¢do narrativa, nas imagens do cotidiano imersas no triplice presente
e encontramos também cenas implicitas, ndo-ditos, siléncios. As nar-
radoras se prontificaram, de forma generosa, a participar da pesquisa
e tomaram a conversa como oportunidade de registro do testamento
da docéncia; falaram de suas trajetdrias pessoais, dos encontros com
a educacdo e com a educacdo em tempo integral como oportunidade
de socializacao de saberes e lutas de todos os dias na educacdo publica
brasileira.

Na trajetéria pessoal-profissional das trés professoras, a Pedago-
gia e adocéncia ndo vieram como uma primeira opc¢ao, foram definidas
em um lento e kairético caminho de aproximacdo e de identificacao.
Duas professoras fizeram o Curso Normal e uma teve a formacao inicial
no Curso de Pedagogia. A graduacao foi realizada em uma faculdade
particular, uma universidade publica federal e outra ptblica estadual,
sendo possivel observar nas narrativas que a formacao académica em
Pedagogia consolidou a escolha da docéncia como profissdo. As trés
professoras tiveram outras experiéncias profissionais e docentes, antes
do ingresso em escolas de tempo integral, e tomam essa mudanca e a
prética docente nessas escolas como acontecimento biografico signifi-
cativo em suas trajetorias de formacao.

Sobre as escolas, é interessante observar que o CIEP, onde Vivian
trabalha, foi pensado e implementado como politica ptblica do Estado
do Rio de Janeiro dos anos 1980/1990 dirigida a educacdo integral, mas,
com a municipalizac¢do, foi reestruturado em horario parcial. Foram
as demandas da comunidade que levaram o municipio a reestabelecer
o hordrio integral. J4 as escolas onde trabalham Katia e Juliana foram
planejadas como direcionamento especifico da politica municipal no
sentido de atender a proposi¢do de ampliacdo da jornada escolar e de
efetivacdo do horario integral, por meio de escolas-piloto.

As professoras reafirmam, em diferentes momentos da narra-
tiva, as potencialidades da escola em tempo integral para a formacao
dos educandos, pois sdo ampliadas as oportunidades de aprendizagem,
em dinamicas espagotempo que favorecem vivéncias mais profundas
do curriculo, incluindo a relacdo com os docentes regentes e de dreas
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diversificadas, com os colegas e com préprio conhecimento. O espaco
fisico das escolas é também apropriado pelos estudantes e, em alguns
casos, pela comunidade. Na escola de tempo integral o movimento de
ensinar e aprender se dd ndo s6 pela desejavel qualidade do tempo, mas
também do espaco. Um espacgo, na experiéncia de Vivian, ressignifica-
do, no caso de Juliana, inicialmente, improvisado e, na escola de Ka-
tia, reconstruido, mas todos os espacgos reinventados em outras légicas
de utilizagdo. De salas fixas a salas itinerantes, implicando a interagdo
entre os sujeitos escolares, propostas didaticas, tempos e espacos, de
escola a drea de convivéncia e lazer da comunidade.

Quanto ao trabalho docente, sdo grandes os desafios e obser-
vamos que cada um dos municipios tem tentado atender ao tempo de
planejamento e estudo designado pela Lei do Piso Salarial Profissional
Nacional. Dos trés municipios em que atuam as professoras que par-
ticiparam da presente pesquisa, dois instituiram leis especificas que
regulam a carreira, bem como a distribuicdo da jornada de trabalho,
incluindo oficialmente o tempo de trabalho extraclasse e dois j4 apro-
varam o Plano Municipal de Educac¢ao que aponta para a consolidacao
de 1/3 da jornada de trabalho docente para trabalho extraclasse, ndo
especificando, entretanto, a forma como serd implementada essa defi-
nicao. As lutas e empates travados pelos professores ja se traduzem em
conquistas, especialmente no que se refere a garantia legal, mas a nar-
rativa das professoras indica ainda um complexo caminho a percorrer
para efetivacao plena desse aparato legal.

Em comum, nas trés redes municipais, identificamos o direcio-
namento tomado para que o tempo de planejamento e estudo se con-
cretize por meio da atuacao de professores de atividades diversificadas,
enquanto estes estdo em sala de aula, os regentes tém o tempo extra-
classe garantido. Destaca-se, ainda, a dificuldade gerada pelo grande
nimero de docentes em regime de contrato e por uma atuacao que se da
de forma diferenciada — com carga hordria de 40h e em hordrio parcial
e, nesse caso, podendo o professor atuar com mais de uma matricula,
inclusive em redes diferentes, em um cendrio de precarizacado do tra-
balho docente.

A efetivagdo da lei do piso implica, assim, a realizacdo de concur-
sos publicos, pois para que os professores tenham a garantia de 1/3 da
jornada para trabalho extraclasse é preciso que outro professor esteja
em sala de aula com os estudantes. Esses professores deveriam ser efeti-
vos e ter também a garantia de sua plena jornada de trabalho, incluindo
1/3 para atividades extraclasse.

Além da potencialidade formativa das escolas de tempo integral
para os estudantes, podemos apreender nas narrativas o tempo inte-
gral também como potencialidade para a formacado dos docentes pelo
encontro mais profundo com o outro, pelo espagotempo de estudo e pla-
nejamento das acdes educativas. Na experiéncia das trés professoras,
mesmo que ainda nao efetivados em sua plenitude, os encontros apon-
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tam para construcdo de praticas pedagdgicas instituintes, implicando
micropolitica cotidiana, por meio de encontros, em seu sentido mais
profundo, entre docentes e profissionais da educacao.

Percebemos, assim, que por um lado, do ponto de vista legal,
avancamos na garantia da formacao como parte constitutiva do traba-
lho docente, portanto, inserida no cotidiano de trabalho das escolas;
por outro, as narrativas indicam os desafios que ainda se colocam na
implementacdo dessas politicas. O tempo da macropolitica e suas 16gi-
casvém permeados pela dimensdo técnico-racional, tal como analisado
por Hargreaves (2014), ja o cotidiano das escolas implica micropolitica,
na constituicdo de taticas pelos praticantes (Certeau, 2002) que vivem a
fenomenologia do espacgotempo nas experiéncias pessoais-coletivas de
professores/as, escolas e redes de ensino.

Os multiplos cendrios apresentados se entrelacam e visibilizam
dificuldades, indicam também as potencialidades que envolvem a for-
macio e o movimento de reflexdo critica e propositiva sobre o trabalho
docente. Encontramos nas narrativas indicios da materialidade vivida
pelos professores/as na construcdo/reconstrucao de suas histérias de
vida e formacao.

Recebido em 03 de dezembro de 2015
Aprovado em 29 de junho de 2016

Notas

1 T.N.:InPortuguese, educagéo (education) and formagéo (formation) can be used
interchangeably, although thelatter has a wider meaning than the former, i.e.,
itconcernsnotonly one’s school/academiclife, but one’s personal development
in any field of life; where the author intended to transmit this wider meaning
(by using the word formagdo), we used ‘formation’ in the translation.

2 Na mitologia grega Cronos - filho de Urano, Céu estrelado, e Gaia, a Terra - é
o deus do tempo. Casou-se com sua irma Réia e teve seis filhos. Fugindo da
profecia de que seria destronado por um filho, engoliu a todos, com excecdo de
Zeus que foi escondido por sua avé. Quando cresceu, vingou-se do pai que, ao
tomar uma porcao mégica oferecida por Métis — a Prudéncia — vomitou todos
osfilhos e Zeus tornou-se divindade suprema, senhor do céu (Braganca, 2014).

3 A formacgdo em nivel médio é assegurada pela LDB de 1996, bem como pela
revisdo realizada em 2013 (Brasil, 1996; 2013).
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