> CULTURA
ACADEMICA ¢

Editora

i
#%¥ UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

Unesp " 40LI0 DE MESQUITA FILHO"

Campus de Marilia

&

\Q\N\ UN”?*
< » )
'45=

Compreendendo o volume de trabalho dos
professores brasileiros

Gabriela Miranda Moriconi

Como citar: MORICONI, Gabriela Miranda. Compreendendo o volume de
trabalho dos professores brasileiros. In: GIACHETI, Célia Maria; BEGO,
Amadeu Moura (org.). Tempos e narrativas para uma educacao
democratica: o que pode a formacéo de professores? Marilia: Oficina
Universitaria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2025. p. 151-168. DOI:
https://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p151-168

BY NC ND
All  the contents of this work, except where

Attribution-NonCommercial-NoDerivatives 4.0 (CC BY-NC-ND 4.0).
Todo o conteddo deste trabalho, exceto quando houver ressalva, é publicado sob a licenga Creative Commons

otherwise noted, is licensed under a Creative Commons

Atribuigio-NioComercial-SemDerivagoes 4.0 (CC BY-NC-ND 4.0).
Todo el contenido de esta obra, excepto donde se indique lo contrario, estd bajo licencia de la licencia Creative Commons

Reconocimiento-No comercial-Sin derivados 4.0 (CC BY-NC-ND 4.0).



Compreendendo o volume
de trabalho dos professores
brasileiros

Gabriela Miranda Moriconi

INTRODUCAO

A valorizagao dos profissionais da Educagiao é um dos principios
que orientam o ensino no Brasil (Brasil, 1988, 1996). Nesse contexto, as
condi¢des de trabalho docente tém sido consideradas um pilar dessa valo-
rizagdo, em conjunto com a remuneragio, a carreira e a formagao inicial e

continuada (Oliveira, 2020).

Nesse sentido, é essencial reconhecer que condigoes de trabalho
dos professores sao, também, condigoes de aprendizagem dos estudantes
(Hirsch ez al., 2007). Portanto, a garantia da qualidade das condi¢oes de
trabalho dos professores deve ter como propdsitos, simultaneamente, va-
lorizar os docentes e melhorar as oportunidades de aprendizagem dos seus
estudantes.

De modo geral, as condigoes de trabalho docente sio compreendi-
das como os aspectos que possibilitam a realizacao do trabalho e que, em
algum grau, orientam o que os professores fazem em sala de aula (Johnson,
2000). Trata-se de um amplo conjunto de fatores que pode tanto envolver
heeps://doi.org/ 10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p151-168
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as politicas dos sistemas educacionais quanto estar circunscrito ao contexto
escolar, como as instalagoes fisicas; os equipamentos, materiais e recursos
disponiveis; os diversos tipos de apoio (como pedagdgico ou de psic6logos
e assistentes sociais); a lideranca da gestao; as culturas, estruturas e proce-
dimentos; as caracteristicas dos estudantes e da comunidade; entre outros
(Johnson, 2006; Leithwood, 2006; Oliveira; Assuncao, 2010).

No Brasil, as condicoes de trabalho docente tém sido objeto de um
conjunto extenso de pesquisas nas tltimas décadas, com destaque para
temas como as jornadas de trabalho, as atividades desempenhadas, a carga
de trabalho e os multiplos empregos, aqui comumente denominadas de
condigoes de organiza¢io do trabalho docente (Losekan ez al., 2022).

Trata-se de uma temdtica que se aproxima do que Leithwood (2006)
identifica como condi¢des que influenciam o volume da carga de traba-
lho — ou, simplesmente, volume de trabalho — dos professores, tais como
tamanho das turmas, niimero total de alunos, quantidade e tipo de tarefas

assumidas, bem como tempo gasto e sua distribuigao.

Uma das abordagens mais frequentes nos estudos sobre os temas
do volume e da organizagao do trabalho docente no Brasil se encontra
nos efeitos dessas condi¢des sobre a saide dos profissionais, com investi-
gacoes relacionadas & Sindrome de Burnout, estresse ocupacional, ergo-
nomia, além de andlises de cardter psicolégico (Assungao; Oliveira, 2009;
Moriconi; Gimenes; Princepe, 2014). Nessas pesquisas, sao encontradas
evidéncias de efeitos negativos de condi¢oes desfavordveis como o trabalho
em multiplas escolas, o elevado niimero de turmas e de niimero total de
alunos, bem como jornadas de trabalho excessivas sobre a satde, resultan-
do em afastamentos do trabalho por parte dos docentes (Lopes; Pontes,
2009; Rodriguez-Loureiro ez al., 2019).

Ao mesmo tempo em que se deve reconhecer a relevincia de abor-
darmos as condicoes de trabalho na perspectiva de seus impactos sobre a
saude dos professores, é necessdrio também expandir as investigacoes para
compreender suas implicagoes sobre outros aspectos, tais como as praticas

profissionais, ou seja, sobre o trabalho dos professores dentro e fora de sala
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de aula, bem como sobre agoes que visam colaborar para o aprimoramento
dessas prdticas, tais como as iniciativas de formagao continuada.

Esse tipo de andlise é importante por diversos motivos. O primei-
ro relaciona-se & garantia do direito & aprendizagem dos estudantes, pois,
como ja apontado, condi¢oes de trabalho dos professores sao, também,
condi¢des de aprendizagem dos estudantes (Hirsch ez a/., 2007). No mes-
mo sentido, encontra-se o segundo motivo, porque ¢ sabido que, para um
profissional realizar um bom trabalho sao necessdrios trés aspectos: (1) ter
conhecimentos, habilidades e atitudes adequadas (saber fazer); (2) ter con-
digbes ambientais ou contextuais adequadas (poder fazer); e (3) ter moti-
vagao para tanto (querer fazer) (Zanelli; Borges-Andrade; Bastos, 2014).
Ao explorar aspectos que possam favorecer um bom desempenho docente,
busca-se também alcangar impactos positivos para a autoeficdcia e a satis-
fagao dos professores com seu trabalho.

O terceiro se d4 em razdo de muitos esforgos serem empreendidos
por secretarias de educagao para que haja formagio continuada docente —
nao raro com frustragoes de professores participantes, de formadores e de
gestores acerca dos resultados alcangados. Nesse ponto, deve-se destacar
que as secretarias de educacdo demonstram ter grandes expectativas em
relagao a formagao continuada docente, pois a consideram uma “[...] con-
dicao sine qua non para a melhoria da qualidade de ensino”, associando-a
“[...] ao processo de melhoria das priticas pedagdgicas desenvolvidas no
cotidiano escolar para promover a aprendizagem dos alunos” (Davis ez al.,
2012, p. 111).

Tendo em vista esse contexto, este texto apresenta algumas evidén-
cias sobre o volume de trabalho dos professores brasileiros e propoe discus-
soes condizentes tanto com suas implicagdes sobre as préticas profissionais
docentes quanto com a participacio desses atores em iniciativas de forma-
¢ao continuada desenvolvidas por escolas e redes de ensino.

ALGUNS ACHADOS SOBRE O VOLUME DE TRABALHO DOCENTE NO BRASIL

Recentemente, desenvolvemos duas pesquisas que oferecem evi-
déncias relevantes sobre o volume de trabalho dos professores brasileiros,
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mais especificamente, dos professores dos anos finais do ensino funda-
mental do pais.

Na primeira delas foi realizada uma anélise comparada do volume de
trabalho dos professores dos anos finais do ensino fundamental entre Brasil,
Estados Unidos, Franga e Japao. Entre os principais resultados obtidos, po-
demos destacar que os professores dos Estados Unidos, Japao e Franga atu-
am, via de regra, em apenas uma escola. No Japao e na Franga, ademais, as
escolas que ofertam os anos finais do ensino fundamental o fazem de forma
exclusiva — portanto, seus professores atuam somente nessa etapa de ensino.
Enquanto isso, no Brasil, 45% dos professores dos anos finais do ensino fun-
damental atuam em mais de uma escola, 30% em mais de uma rede ¢ 61%
em mais de uma etapa (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

Além disso, observamos que a propor¢io de tempo que os docentes
relatam passar em sala de aula, em rela¢io ao tempo total de trabalho, é
maior no Brasil: 73%, quando comparado aos Estados Unidos, com 60%,
e a Franca e ao Japao, com menos de 50%. Chama-nos aten¢io, também,
que no Brasil 54% dos docentes tém mais de 200 alunos no total, com sig-
nificativa variagao entre disciplinas: isso ocorre com 35% dos professores
de matemdtica e com 60% dos professores de lingua estrangeira. Enquanto
isso, no Japao e nos Estados Unidos, os professores atuam, geralmente,
com menos de 200 alunos no total, podendo chegar, no méximo, a 280.
Isso porque os professores dos anos finais do ensino fundamental assu-
mem, no mdximo, 7 turmas por periodo letivo nesses paises, sendo mais
comum que assumam 5 ou 6 turmas (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

No entanto, como é comum no contexto brasileiro, quando os da-
dos referentes ao volume de trabalho sio desagregados, observa-se uma
grande heterogeneidade nos resultados entre as diversas redes estaduais e
municipais do pais. Essa constatacio levou a segunda pesquisa, que teve
como objetivo compreender quais fatores fazem com que a média do nd-
mero total de alunos por professor seja relativamente mais alta ou mais
baixa em diferentes redes de ensino do Brasil (Moriconi ez /., 2023).

Como exemplo dessa heterogeneidade, na Tabela 1 a seguir, apresen-
tamos dados referentes a indicadores do volume de trabalho de duas redes
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municipais de ensino do Brasil, sendo que a Rede Municipal A apresenta
alto volume de trabalho docente, enquanto a Rede Municipal B apresenta
baixo volume de trabalho docente, conforme a classificacio realizada como
parte da pesquisa. Como se pode observar, embora os professores das redes
municipais do pais trabalhem, em média, com 228,6 alunos no total, na
Rede Municipal A, essa média chega a 524,7 alunos por professor, enquan-
to na Rede Municipal B ¢ de apenas 92,6.

Tabela 1: Indicadores do volume de trabalho de professores dos anos
finais do ensino fundamental de duas redes municipais do Brasil

Conjunto

. Rede Rede
Condigdes l\([ilas I.{‘:'de? Municipal A Municipal B

unicipais

Média de alunos por professor 228,6 524,7 92,6

Média de alunos por turma 25,9 31,5 15,2

Meédia de turmas por professor 8,5 16,7 5,3

o .

% de professores em mais de 33% 56% 1%

uma rede

o .

% de professores em mais de 45% 74% 1%

uma escola

Fonte: Elaboracio prépria com base em dados do Censo da Educacio Bisica de 2020 (Brasil, 2021).

Por meio das duas pesquisas mencionadas, foi possivel identificar
diversos fatores que explicam as diferencas no volume de trabalho dos
professores do Brasil e dos demais paises investigados na primeira pes-
quisa, e dos professores das diferentes redes de ensino dentro do Brasil.
Entre eles, podemos destacar as diferencas na contratagao e nas atribui-
¢oes dos professores.

Estados Unidos, Franca e Japao contratam prioritariamente profes-
sores para uma jornada de tempo integral, em apenas uma unidade esco-
lar, para lecionar em média 28h, 18h e 18h por semana, respectivamente.
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Embora lecionar seja a principal atribuigao docente, nao ¢ a tnica: nesses
paises é comum que os professores realizem outras atividades que contri-
buam para a comunidade escolar, como por exemplo, coordenar um ano/
série, disciplina ou tema (tal como “comportamento dos alunos”) na escola
(Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

J4 no Brasil, os professores podem ser contratados para jornadas de
trabalho dos mais variados tamanhos. Embora existam algumas redes que
contratam professores para jornadas de 40 horas semanais, nao permitindo
ultrapassar esse limite, os contratos no pais sao majoritariamente de tem-
po parcial, possibilitando o acimulo ou a ampliagio de jornadas. Desse
modo, nao ¢ raro que a jornada de trabalho semanal total de um professor
passe de 40 horas semanais no pais (Moriconi et al., 2023).

Além disso, embora a Lei do Piso defina que pelo menos um terco da
jornada seja reservado para atividades extraclasse, dados de 2022 indicam
que 4 redes estaduais e 26% das redes municipais ainda nao a cumpriam
(Brasil, 2022). H4 redes brasileiras, inclusive, nas quais os professores atu-
am 44 horas semanais dentro de sala de aula em apenas uma jornada de
trabalho. Além disso, ainda que existam algumas redes que proporcionam
oportunidades para que os professores contribuam em projetos pedagé-
gicos, coordena¢io de turma e reforgo escolar que ultrapasse o tempo das
aulas, é mais comum que sejam contratados somente para lecionar um
conjunto de aulas, com pouco tempo adicional para atividades extraclasse.
No pais, ¢ muito presente a visao de professores como “fornecedores de au-
las” para redes de ensino, e ndo como profissionais de uma unidade escolar
(Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).

Existem ainda outros fatores que explicam as diferencas de volume
de trabalho de distintos professores. Um deles ¢ a organizagao das matri-
zes curriculares: quanto menos aulas por semana sio alocadas para um
componente curricular, mais turmas podem ser atribuidas aos docentes
desse componente para completar sua carga hordria em sala de aula. Nesse
aspecto, existe um padrio recorrente nas redes de ensino do pais, segundo
o qual professores de lingua portuguesa e matemdtica assumem menos
turmas, enquanto os de lingua estrangeira, artes e educacao fisica assumem
mais turmas. Outros fatores importantes, nesse sentido, sao a demanda
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por vagas e os espacos fisicos disponiveis. H4 redes em que a infraestrutura
das escolas nao ¢é suficiente para atender, de maneira adequada, a demanda
existente por vagas na Educa¢io Bdsica, fazendo com que sejam alocados
40, 45 alunos por turma. Por outro lado, hd territérios em que a populagao
se encontra muito dispersa, aumentando a necessidade de a rede ofertar o
ensino em escolas pequenas (com turmas de tamanho reduzido e em pe-
quena quantidade), localizadas com maior distAncia umas das outras. Além
de assumirem poucas e pequenas turmas, essa situacio ainda dificulta a
alocagio de um docente para lecionar em mais de uma escola (Moriconi

et al., 2023).

Ao evidenciar as diferengas entre o volume de trabalho dos profes-
sores brasileiros e de outros paises, bem como entre os professores das di-
versas redes de ensino do Brasil, essas pesquisas chamam atengao para uma
série de fatores — que incluem aqueles que dependem de decisoes de poli-
ticas publicas — que diferenciam os limites e as possibilidades encontradas
por distintos professores no exercicio de sua profissao. Nesse sentido, faz-se
relevante investigar e aprofundar os conhecimentos que se tem sobre as
implicagoes das condigoes de trabalho — em especial, das relativas ao volu-
me de trabalho — dos professores sobre as suas praticas profissionais e seus
resultados — em especial sobre a aprendizagem de seus estudantes.

IMPLICACOES DO VOLUME DE TRABALHO AS PRATICAS DOS PROFESSORES
E A APRENDIZAGEM DE SEUS ESTUDANTES

Lecionar em mais de uma escola e rede de ensino sio condigoes
que agregam complexidade ao trabalho docente. Pressupéem que o pro-
fessor, além de assumir suas aulas, se envolva e colabore para a elaboracio
e implementacdo de seus planos e projetos pedagédgicos especificos, e que
conhega e lide com necessidades, culturas e formas de trabalho préprias
dessas escolas e redes. Lecionar em mais de uma etapa de ensino demanda,
ainda, conhecimentos sobre o curriculo de cada etapa e sobre o desen-
volvimento e aprendizagem em cada faixa etdria atendida; e a capacidade
de implementar as respectivas abordagens pedagdgicas apropriadas a cada
uma delas (Moriconi; Gimenes; Leme, 2021).
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-

E raro encontrar estudos sobre como essas condigées relativas ao
volume afetam a qualidade do trabalho dos professores. Uma excecao é o
artigo de Elacqua e Marotta (2020), que aborda o caso da rede municipal
do Rio de Janeiro. O estudo concluiu que um aumento no ndmero de
escolas em que o professor atua tem impacto negativo no desempenho
dos seus estudantes, cuja magnitude tende a ser maior para os estudantes
pobres que participam de programas de transferéncia de renda. Nessa
investigacdo, os pesquisadores trabalharam com dados referentes aos mes-
mos professores em diferentes situagdes relacionadas ao nimero de escolas
em que atuavam. Nesse sentido, seria essencial realizar pesquisas que per-
mitissem compreender as diferengas nas prdticas dos professores atuando
em maiores ¢ menores nimeros de escolas. Que mudangas os professores
realizam em suas préticas em decorréncia de mudangas em suas condigdes
de trabalho? Que préticas s3o mais ou menos afetadas por essas mudancas?

Com relagio ao volume de trabalho docente, o aspecto que apa-
rentemente recebeu maior aten¢io na literatura internacional foi o tama-
nho das turmas com as quais os professores trabalham. Nesse contexto,
os argumentos favordveis a turmas com menos alunos apontam para a
probabilidade de um ensino mais centrado nos estudantes e mais indi-
vidualizado, com maior possibilidade de inova¢io, mais facilidade de
engajamento dos estudantes e menos problemas de comportamento em
sala de aula (Hattie, 2009).

Ao analisar essa literatura, Hattie (2009) destaca que, para turmas
acima de 30 alunos, as priticas mais favoraveis a aprendizagem estariam re-
lacionadas a um ensino mais padronizado, com formas mais rigidas de dis-
ciplina, que permitem pouco desvio, muita quantidade de aprendizagem
mecanica, caminhos diretos (sem flexibilidade), passando pelas aulas no
mesmo ritmo. Segundo o autor, nas turmas com 20 a 30 alunos, hd maior
possibilidade de agrupd-los de acordo com suas habilidades ou comporta-
mentos, encorajando interagoes entre pares, promovendo a autorregulacio
e alguns ajustes no curriculo em resposta as necessidades e interesses dos
estudantes (Hattie, 2009).

No cendrio brasileiro, essa literatura é apoiada por evidéncias de
Oliveira (2010) e Travitzki e Cdassio (2017), que corroboram os pareceres
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do Conselho Nacional de Educacio (CNE), os quais recomendam que as
turmas dos anos finais do ensino fundamental tenham, no méximo, 30
alunos (Brasil, 2009, 2010). Oliveira (2010) identificou beneficios na re-
ducio do tamanho de turmas para, no méximo, 30 alunos, em uma anilise
para os anos iniciais do ensino fundamental. Travitzki e Cdssio (2017), por
sua vez, observaram que, nos anos finais do ensino fundamental, o nimero
6timo seria de 36 alunos por turma para os estudantes de maior nivel so-
cioecondmico, enquanto, entre os demais, o ideal seria de 28.

Cabe ressaltar, porém, que esse nimero méximo de alunos por turma
recomendado depende da etapa de ensino, sendo os niimeros “ideais” me-
nores para o contexto de estudantes mais novos. Blatchford ez /. (2003),
por exemplo, obtiveram evidéncias para o Reino Unido de que turmas
com até 25 alunos sao mais favordveis, sobretudo durante o primeiro ano
do ensino fundamental, e particularmente para aqueles que apresentam
maiores dificuldades e necessidades académicas. Diversos indicadores, tais
como comportamento dos alunos; tempo que professores tinham para pla-
nejar, corrigir tarefas e avaliar; satisfacao dos professores com seu trabalho
foram melhores nas turmas de até 25 alunos. Também no que diz respeito
ao inicio da escolarizacio, Finn, Suriani e Achilles (2010) produziram um
compilado de evidéncias de diversos estudos acerca do Tennessee’s Project
STAR (Student Teacher Achievement Ratio), um experimento de larga
escala para testar a eficicia de turmas menores desde a pré-escola até o 3°
ano do ensino fundamental, realizado no Tennessee, nos Estados Unidos.
Nesse experimento, os alunos foram alocados em turmas pequenas (de 13
a 17 alunos); turmas regulares (de 22 a 25 alunos); ou turmas regulares
(de 22 a 25 alunos) com um professor de apoio. Estudos feitos com base
no experimento demonstraram beneficios das turmas pequenas em todas
as dreas do conhecimento avaliadas, sendo estes maiores para alunos nio
brancos ou de 4reas urbanas (menos favorecidas economicamente).

Ressalta-se, novamente, a importincia de que sejam realizadas pes-
quisas acerca de como o aumento ou diminui¢ao no ndmero de alunos
das turmas afeta as prdticas dos professores, tanto no que diz respeito ao
ensino — por exemplo, a alfabetiza¢ao — quanto em relagdo a gestao de sala
de aula e 2 avaliagao da aprendizagem. Além dos efeitos dessas mudangas
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nos resultados de aprendizagem dos estudantes, é preciso explorar a etapa
intermedidria — como os professores desenvolvem suas prdticas sob dife-
rentes condigoes —, para que se tenha uma compreensao do processo como

um todo.

Ainda que o nimero de alunos por turma seja relevante, o nimero
de turmas e, consequentemente, o total de alunos por professor (soman-
do-se todas as turmas) representam de forma mais completa o volume de
trabalho desses profissionais. Lecionar para uma grande quantidade de tur-
mas — em especial se forem de anos/séries distintos — pressupoe maiores
esforcos para a preparagio das atividades de ensino e aprendizagem para
esses diferentes grupos de estudantes com necessidades, interesses e formas
de aprender especificos. Além disso, lecionar para grande quantidade de
alunos, simultaneamente, dificulta diversas prdticas consideradas essenciais
no contexto pedagdgico, tais como conhecer os estudantes, planejar ativi-
dades com base em seus conhecimentos e experiéncias e oferecer devoluti-

vas informativas para que avancem (Consed; Undime; MEC, 2019).

Trata-se de aspectos de grande importincia na qualidade do traba-
lho docente, que tendem a nio receber atengio no debate nacional, com
exce¢do do indicador de esfor¢o docente calculado pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que o inclui
(Brasil, 2014).

Sendo relevantes para as préticas profissionais, as condi¢oes relativas
a0 volume de trabalho docente tém forte potencial para afetar as iniciativas
de formagao continuada desenvolvidas por redes de ensino e escolas, rela-

¢ao que também precisa ser analisada e discutida no contexto brasileiro.

IMPLICACOES DO VOLUME DE TRABALHO DOCENTE AS INICIATIVAS DE
FORMACAO CONTINUADA NO BRrasiL

Ao explorarmos as condi¢oes relativas ao volume de trabalho dos
professores, é preciso também considerar suas implicagdes tanto para a

participagao dos docentes em experiéncias de formagao continuada quan-
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to para a incorporagio dos aprendizados profissionais em suas praticas
pedagdgicas.

Existe um conjunto extenso de pesquisas que investigam caracte-
risticas de iniciativas de formagao continuada capazes de colaborar para o
aprimoramento da prdtica profissional dos professores e, por consequén-
cia, para a melhoria da aprendizagem de seus estudantes. Entre as caracte-
risticas dessas iniciativas, pode-se destacar a duragao prolongada, intensiva,
continua e com contato frequente com os formadores (Moriconi ez al.,
2017). E com a participagio em processos formativos com esse tipo de
configuragio que os professores terdo mais chances de estarem aptos a to-
mar decisoes acerca de como aplicar novas formas de ensinar em situagdes
particulares que vivenciam, bem como a promover mudangas profundas e
sustentdveis em suas praticas (Timperley ez al., 2007). Além disso, a dura-
¢ao prolongada e o contato frequente com os formadores sao tidos como
necessdrios porque o processo de aprendizagem nio ¢ linear, nem obriga-
toriamente sequencial e, sim, interativo, devendo prever devolutivas cons-
tantes, para que as novas aprendizagens possam ser reforcadas (Garet ez al.,
2001; Timperley ez al., 2007).

Para se engajar nesse tipo de formacio continuada, uma condigao
de trabalho necessdria é a garantia de um tempo adequado da jornada de
trabalho docente para as atividades pedagdgicas fora da sala de aula, sendo
uma parcela desse tempo destinada 4 formagio continuada. E preciso que
os professores tenham tempo para participar dos encontros formativos e,
também, para estudar e preparar atividades de aprendizagem profissional
como parte dessas iniciativas. Por exemplo, um professor que esteja 44
horas em sala de aula, como no caso citado anteriormente, dificilmente
conseguird se engajar e aproveitar adequadamente iniciativas de formacio
continuada que lhe sejam oferecidas.

Nessa literatura empirica, outra caracteristica de formagodes conti-
nuadas que contribuiram para a melhoria do trabalho docente ¢ a partici-
pacio coletiva dos docentes — de um grupo de professores de uma mesma
escola, etapa de ensino, drea ou série/ano (Snow-Renner; Lauer, 2005).
Nesse sentido, os estudos destacam como importante a garantia do apoio
e da interacdo entre os professores participantes e/ou entre os participantes
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e formadores (Timperley ez al., 2007). Isso porque formagdes continua-
das baseadas na colaboragao profissional ajudam os professores a abordar
problemas que vivenciam em seu trabalho, possibilitando a construgao
de uma cultura profissional na qual desenvolvem uma compreensio co-
mum dos objetivos de ensino, métodos, problemas e solugoes (Garet ez al.,
2001). Darling-Hammond, Wei e Andree (2010), ao analisarem sistemas
educacionais com bons resultados, destacam a importancia do uso do tem-
po fora de sala de aula para a colaboragao e o desenvolvimento profissional
docente, de modo que professores possam trabalhar em conjunto no pla-
nejamento, observagao e andlise de aulas, por exemplo.

Configura-se como uma condigio de trabalho favoravel a participa-
¢ao dos docentes em formagdes continuadas eficazes, portanto, a oportu-
nidade de que os docentes possam compartilhar esse tempo com colegas
de profissio. Ou seja, que uma parcela desse tempo fora da sala de aula seja
reservada para a participacio coletiva em processos de formagio e colabo-
racdo profissional, em espacos apropriados para tais atividades.

Se cada professor participar de forma isolada de iniciativas de forma-
¢ao continuada, sem ter contato com os demais participantes apds os en-
contros formativos, a implementagio dos novos conhecimentos e praticas
em seu contexto ficard ainda mais dificil, devido a falta de apoio e de trocas
para superar os desafios naturais que mudangas de pratica demandam.

Por fim, mas nao menos importante, é preciso discutir as implica-
¢oes das condigoes de trabalho docente, em especial de seu volume de
trabalho, sobre a capacidade dos professores de implementar novos conhe-
cimentos e habilidades desenvolvidos durante a formaciao, em seu contexto
de trabalho, com seus estudantes especificos.

Por exemplo, uma formagio que tenha como objetivo que os pro-
fessores desenvolvam sua capacidade de oferecer devolutivas informativas
e que apoiem a aprendizagem de seus estudantes de forma individualizada
precisa considerar o niimero total de alunos com os quais esses professores
atuam. Por exemplo, é mais provével que professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental com uma ou duas turmas de estudantes,
atendendo cerca de 50, 60 alunos no total, consigam implementar essas
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devolutivas individualizadas em seu contexto, quando comparados a pro-
fessores dos anos finais e do ensino médio, que atuam comumente com
mais de 250 alunos no total.

Guskey (2023) propée um modelo para avaliar — e também plane-
jar — iniciativas de formagao continuada que considera o contexto no qual
essas agdes ocorrem e como as afetam, oferecendo bons subsidios para que
as condigoes de trabalho sejam incluidas nas reflexdes acerca dos processos
formativos docentes e sua efetividade.

O modelo proposto por Guskey (2023) contempla cinco niveis, que
avaliam: a reacio dos participantes; a aprendizagem dos participantes; o
apoio e mudanca institucional; o uso de novos conhecimentos e habilida-
des pelos participantes; e os resultados de aprendizagem dos estudantes.
Trata-se de um modelo em que cada nivel se baseia nos anteriores e, por-
tanto, o sucesso em um nivel é geralmente necessdrio para o sucesso nos
niveis subsequentes.

Ele se inicia no nivel 1, no qual se busca avaliar se os participantes
gostaram ou nao da experiéncia, se ficaram satisfeitos ou nao com ela. Na
sequéncia, no nivel 2, parte-se para avaliar se os participantes desenvolve-
ram os conhecimentos e habilidades previstas, ou seja, se teriam desenvol-
vido a capacidade de implementar as praticas pedagdgicas que eram objeto
da formagao. Isso nao significa, ainda, avaliar se os participantes incorpora-
ram essas praticas ao seu trabalho, em sua(s) escola(s) especifica(s) — o que
corresponde ao nivel 4 da avaliagao. Antes disso, ¢ preciso avaliar, no nivel
3, se os participantes contaram com todo o apoio organizacional necessdrio
para que essa incorporagio ocorra, o que inclui as condigoes de trabalho
adequadas 4 implementagao dessas priticas pedagbgicas em seu contexto
especifico. O modelo se encerra no nivel 5, quando sao coletadas evidén-
cias que corroborem a hipétese de que houve melhoria na aprendizagem
dos estudantes (Guskey, 2023).

Na discussao deste texto, cabe destacar especialmente a avaliagao de
nivel 3. Isso porque é muito comum que iniciativas de formagio continu-
ada sejam seguidas de um sentimento de frustragao por parte dos respon-
sdveis, por ndo observarem resultados em termos de mudangas de praticas
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dos professores e, consequentemente, de melhorias na aprendizagem de
seus estudantes. Nesses casos, ¢ igualmente comum que se questione se, de
fato, os professores compreenderam o que foi desenvolvido, ou se concor-
dam com as préticas e se comprometeram com elas. Mas é raro que se ana-
lise, de modo detalhado, as condigées nas quais aqueles professores atuam,
o que envolve aspectos relativos ao volume de trabalho, a infraestrutura das
escolas e ao apoio da gestao da escola, por exemplo. O processo de mudan-
¢a ou aprimoramento das prdticas pretendido com base no engajamento
dos professores em iniciativas de formagao continuada depende de condi-
¢oes favordveis & implementagdo das préticas especificas, que sao objeto da
formagao — portanto, a avaliagio da formacio precisa considerar se essas
condigoes estavam presentes nos contextos de atuacao dos professores.

Uma forma de incluir as condi¢oes de trabalho nas discussoes rela-
tivas 4 formagao continuada docente é adotar o planejamento reverso para
desenhar esse tipo de iniciativa, como propoe Guskey (2023).

Tendo em vista que o objetivo final — ou um dos objetivos finais — de
qualquer iniciativa de formagio continuada deve ser a melhoria da apren-
dizagem dos estudantes, o autor indica que o primeiro passo do planeja-
mento reverso de uma formagao continuada deve ser definir quais aspectos
da aprendizagem dos estudantes se pretende melhorar com ela. Apds isso,
o segundo passo seria definir quais as prdticas de ensino que os professores
poderiam implementar para ajudar os estudantes a melhorar nesses aspec-
tos especificos. Essas sao as préticas de ensino que deveriam ser o objeto da
formagéo continuada. O terceiro passo, portanto, seria analisar e garantir as
condigoes necessdrias para que os professores implementem essas préticas de
ensino, que serao aprendidas ou aprimoradas por meio de seu engajamento
na formagao continuada. Ou seja, este seria 0 momento de garantir que as
condigoes de trabalho dos professores que participardo da iniciativa, entre
elas, as relativas ao volume de trabalho: (1) favoregam um real engajamento
dos professores em processos formativos; (2) favorecam a incorporagao das
préticas que se pretende que os professores aprendam e incorporem ao seu
fazer profissional. Somente depois de garantidas as condi¢des e o apoio insti-
tucional para a futura implementagao das préticas é que se deveria considerar
quais conhecimentos e habilidades os professores precisam desenvolver para
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implementar as praticas propostas e passar a desenhar as atividades de apren-
dizagem profissional que serdo desenvolvidas com eles, de modo que esses
conhecimentos e habilidades sejam desenvolvidos (Guskey, 2023).

Conforme destaca Guskey (2023), esse processo de planejamento re-
verso é muito importante porque as decisées tomadas em cada nivel afetam
profundamente as do nivel seguinte. Por exemplo, os resultados em aspec-
tos especificos que se pretende que os estudantes alcancem influenciam os
tipos de prdticas pedagdgicas que sio propostas como objeto da formagao.
Do mesmo modo, as préticas pedagdgicas que se pretende implementar
influenciam os tipos de condigoes e de apoio necessdrios. Dessa maneira,
embora nio seja possivel garantir que a iniciativa de formagao continuada
seja exitosa, aumentam-se as chances de que isso ocorra, obtendo-se maior
conhecimento acerca dos processos formativos — o que pode contribuir no
momento de avalid-los e aprender com eles.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente texto buscou apresentar e discutir alguns achados que
permitem compreender o volume de trabalho dos professores brasileiros,
propondo discussoes concernentes as suas implicagdes sobre as prdticas
profissionais docentes e sobre a participacio desses atores em iniciativas de
formagao continuada desenvolvidas por escolas e redes de ensino.

Longe de esgotar o assunto, com essas discussoes pretende-se contri-
buir para desnaturalizar condigoes de trabalho inadequadas que, por diver-
sas vezes, sao encontradas por professores em seus contextos de trabalho no
Brasil. Do mesmo modo, pretende-se contribuir para a compreensao sobre
como essas condicoes estio distribuidas, bem como sobre suas causas, de
maneira que possamos avangar na compreensao do fendmeno e na propo-
sicao de medidas para melhord-las.

Mais do que respostas, houve um esfor¢o no sentido de apresentar
perguntas que possam instigar e direcionar futuras pesquisas sobre as con-
digoes de trabalho dos professores e suas inter-relagbes com os aspectos
apresentados. Além disso, espera-se que essas perguntas chamem atencio
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dos profissionais das distintas dreas das secretarias de educagio, ao refletir e
planejar suas agdes: nos recursos humanos ou gestao de pessoas; na gestao
pedagdgica e na formagao continuada de professores.

Nesse sentido, entende-se ser necessario desenvolver uma visao in-
tegrada dos aspectos que, de alguma maneira, se relacionam e afetam o
trabalho docente, permitindo nio somente uma compreensio mais ade-
quada dele enquanto objeto de estudo, mas, especialmente, para favorecer
o desenho e a implementagao das politicas que incidem sobre o trabalho
dos professores de maneira articulada e coerente entre si.
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